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Comme chargée de cours à la Faculté des sciences de l’activité physique (FASAP), 
en plus de promouvoir la qualité de l’expression écrite et orale, je dois préparer les 
étudiantes et étudiants au Test de certification en français écrit pour 
l'enseignement (TECFÉE) dont la réussite est nécessaire à l’obtention du brevet 
d’enseignement au Québec. Ce test contient deux parties, soit le code linguistique 
où l’on vérifie, entre autres, la maitrise des règles de grammaire et de syntaxe, et la 
rédaction où les étudiantes et étudiants doivent composer un résumé critique en 
lien avec le contenu d’un texte qui leur est lu. Ils ont droit à un seul outil pour 
corriger leur production écrite. Les personnes-ressources qui les encadrent leur 
recommandent généralement le Multidictionnaire de la langue française ou Le 
petit Robert. Pour mieux les préparer au test, mais surtout pour améliorer leurs 
compétences langagières en général, je propose de nombreuses activités dans le 
cadre des cours Communication en entrainement sportif I, Communication en 
entrainement sportif II et Maitrise du français écrit. Dans ce dernier, à la toute 
fin de la session, après avoir mis l’accent sur des stratégies de repérage d’erreurs 
et avoir révisé de nombreuses règles, je demande parfois aux étudiantes et 
étudiants, en équipe de cinq ou de six, de repérer et de corriger vingt erreurs 
dissimulées dans une quinzaine d’extraits puisés dans La Tribune, dans Le 
Collectif, dans le défunt L’Express de Sherbrooke, etc. Les participantes et 





papier. La tenue de cette évaluation formative (Les pêcheurs de perles) me porte 
invariablement à réfléchir. Je constate, d’une part, que les cohortes fraichement 
sorties du cégep n’utilisent pas d’emblée le dictionnaire pour résoudre leurs 
différents problèmes liés à la syntaxe, à l’orthographe ou au vocabulaire. D’autre 
part, je note que peu d’étudiantes ou étudiants connaissent tout le potentiel du 
dictionnaire comme outil de correction, ouvrage à un clic de souris de nos jours!   
« Il n’y a pas de tableaux de conjugaison dans le dictionnaire! », « Je ne peux pas 
savoir si l’homonyme tout est bien écrit dans la phrase! » ou encore « Comment 
fait-on pour savoir si week-end est accepté ou non? » sont quelques-unes des 
remarques que j’entends lorsque je circule d’une table à une autre durant l’activité. 














L’activité Les pêcheurs de perles, au fil des années, m’a permis, en quelque sorte, 
de constater que les étudiantes et étudiants de première année au Baccalauréat en 
enseignement de l’éducation physique et à la santé (BEEPS) ainsi que ceux inscrits 
au Certificat en sciences de l’activité physique appliquées à l’entrainement sportif 
ne recourent pas systématiquement aux ouvrages de référence quand vient le 
temps de repérer ou de corriger des erreurs à l’intérieur d’un texte. Outre ce constat 
alarmant, cette évaluation confirme que la majorité ne maitrise pas les codes des 
dictionnaires et donc, n’est pas à même de porter un jugement de valeur sur 
l’information qui y est disponible. Pourtant, dès le primaire, les élèves québécois 
sont censés apprendre à chercher des mots dans des versions allégées ou pour 
débutants des grands dictionnaires pour être en mesure, par la suite, d’utiliser les 
ouvrages originaux.  
De plus, on ne peut faire autrement que de remarquer que plusieurs étudiantes et 
étudiants éprouvent de grandes difficultés en français écrit, et, dans une moindre 
mesure, en français oral. Ces observations effectuées dans mes cours sont-elles 
représentatives de la situation qui prévaut dans le système scolaire québécois en 
général? Dès les années quatre-vingt-dix, des chercheuses et des chercheurs 
(Baribeau, 1998; Lefrançois, 1998; Simard, 1995) se sont intéressés à la qualité de 
la langue des élèves du primaire et du secondaire ainsi qu’aux compétences 
langagières des jeunes des cycles supérieurs et sont arrivés à la conclusion que les 
apprenantes et apprenants ne maitrisaient pas le code linguistique et n’avaient 





Ces lacunes font ressortir une quasi-absence, chez la majorité des étudiantes et 
étudiants, de stratégies de correction autonomes mais également des 
connaissances parfois modestes de la métalangue. Or plusieurs recherches, dont 
celles de Caron-Bouchard, Pronovost, Quesnel, Perrault et Deslauriers (2011), 
Lefrançois (1998) et Tremblay, Plante et Fréchette-Simard (2018), démontrent que 
l’autonomie linguistique se développe, entre autres, en ayant recours aux 
dictionnaires comme outils de correction. Ceux-ci, néanmoins, pour être utilisés à 
leur plein potentiel, requièrent une bonne maitrise de la langue et de la métalangue 
de la part des utilisatrices et utilisateurs. L’école doit donc ériger en priorité les 
situations d’apprentissage métalinguistiques « qui amènent les élèves à analyser la 
langue, à la manipuler […] » (Lefrançois, Laurier, Lazure et Claing, 2005, p. 75) 
afin que ces derniers soient en mesure de se servir convenablement des ouvrages 
de référence. Évidemment, pour bien guider les élèves, les titulaires de classe 
doivent croire aux vertus du dictionnaire, en comprendre les codes et tirer profit 
du matériel pédagogique déjà disponible pour offrir un entrainement approprié. 
Ainsi, une fois ces problèmes clairement identifiés, il devenait tout à fait pertinent 
de mesurer l’aptitude des étudiantes et étudiants à utiliser les dictionnaires Le petit 
Robert et Usito en tant qu’outils de correction. Pour ce faire, j'ai administré à une 
trentaine d'étudiantes et étudiants un questionnaire contenant des erreurs qu'ils 
devaient corriger à l'aide des dictionnaires mentionnés précédemment.  
Dans le cadre de cet essai, je situerai, d’une part, ma problématique par rapport 
aux recherches antérieures et aux informations existantes en ce qui a trait aux 





conception du questionnaire qui a commandé une sélection pointue d’énoncés 
représentatifs des difficultés auxquelles les étudiantes et étudiants se heurtent 
régulièrement, à savoir la transitivité, la variation linguistique, les pléonasmes, les 
anglicismes, la polysémie, la liaison et l’élision. Puis, je présenterai l’analyse des 
résultats. Le questionnaire que j’ai développé, du moins je l’espère, permettra de 
revoir certaines façons de faire dans le système scolaire actuel, car je crois qu’une 
meilleure compréhension des outils de référence pourrait avoir un impact 
considérable sur la qualité de la langue des apprenantes et apprenants. 
 
 




État des connaissances 
Pour chacun "le dictionnaire" est un ouvrage de référence, un partenaire 
dans l’apprentissage du "bon" usage de notre langue. Pour certains 
lexicographes, "le dictionnaire" est également un ouvrage dont l’une des 
missions consiste à aider les enfants à devenir des personnes capables de 
trouver leur place dans des échanges codifiés (riches en conventions 
verbales et sociales) et capables de situer leur pratique langagière dans le 
temps et dans l’espace. (Gasiglia, 2014, p. 778) 
Malgré la mission des dictionnaires, peu d’études dressent le portrait de leur usage 
par les apprenantes et apprenants du primaire, du secondaire ou des cycles 
supérieurs. Les chercheuses et chercheurs s’intéressent plutôt à la qualité de leurs 
productions écrites en général, bien qu’un petit nombre d’entre eux aillent plus loin 





étudiants, mais aussi des processus mis en œuvre dans la résolution de problèmes 
orthographiques, ce qui revêt un intérêt particulier dans la mesure où il apparait clair 
que la recherche doit se concentrer sur les méthodes utilisées par les apprenantes et 
apprenants lorsqu’ils entreprennent la correction d’un texte ou lorsque vient le 
temps de s’approprier les diverses lectures proposées par leurs enseignantes et 
enseignants. 
Aptitudes de correction et de révision des jeunes Québécoises et 
Québécois 
Sans s’attarder spécifiquement à l’utilisation des dictionnaires, alliés indispensables 
en correction, en révision ainsi qu’en compréhension de lecture, Simard, en 1991 et 
1992, a mené une étude auprès de 162 étudiantes et étudiants de niveaux collégial et 
universitaire répartis en quatre groupes selon leur maitrise du français écrit, maitrise 
déterminée par le score obtenu au défunt Test universitaire de rédaction et de bonne
orthographe de l’Université de Sherbrooke. Les sujets devaient alors corriger des 
erreurs de syntaxe, de vocabulaire, de conjugaison, d’orthographes lexicale (accents, 
consonnes finales, lettres étymologiques, consonnes redoublées, etc.) et 
grammaticale (genre et nombre, participes passés) glissées dans des phrases et dans 
de courts textes, ainsi que rédiger un texte (± 25 lignes) sur un sujet d’actualité sans 
recourir à des outils de correction. Le niveau du test n’excédait pas les exigences du 
programme du secondaire. Tout au long des épreuves, contraintes ou non, les 
participantes et participants devaient exprimer à voix haute toutes les réflexions 





Sans entrer dans les détails, il ressort de cette étude que les participantes et 
participants obtiennent de meilleurs résultats en orthographe lexicale qu’en 
orthographe grammaticale, qu’en vocabulaire et qu’en syntaxe en contexte 
d’hétérocorrection : conclusions instructives dans le cadre de mon étude. Toutefois, 
en contexte d’autocorrection, ils laissent plus d’erreurs ayant trait à l’orthographe 
lexicale, à la syntaxe et à la ponctuation. Cette tendance inverse en orthographe 
lexicale s’expliquerait, selon Simard, par l’interdiction d’utiliser un dictionnaire 
(1995, p. 153) et par la nécessité de se concentrer à la fois sur les aspects discursifs et 
linguistiques, ce qui augmenterait la charge cognitive et, par conséquent, le niveau 
de difficulté de la tâche (1995, p. 150). Berten (2002; cité dans Caron-Bouchard et 
collaborateurs, 2011, p. 24) se range aussi à cet avis. Stenberg (1996; cité dans Beech, 
2004, p. 21) note, pour sa part, que, de façon générale, il est plus facile de voir une 
faute dans un mot déjà écrit que de se souvenir de son orthographe en contexte 
d’écriture. Lefrançois abonde dans le même sens : « On average, students left more 
than twice as many errors in the text they produced than in the text they had to 
revise1 » (2005, p. 420). Quant aux verbalisations recueillies en lien avec les 
stratégies orthographiques, elles sont plus nombreuses en contexte 
d’hétérocorrection qu’en contexte d’autocorrection. Dans ce dernier contexte, les 
participantes et participants seraient plus occupés « par d’autres dimensions 
supérieures de l’écriture telles que la recherche d’idées ou la construction de 
paragraphes […] » (Simard, 1995, p. 157). Ce qui apparait des plus intéressant, par 
contre, c’est leur incapacité à utiliser la métalangue pour expliquer les corrections 
apportées. Les verbalisations répertoriées se résumeraient souvent à des astuces de 
 
1 Ma traduction : « En moyenne, les étudiants ont laissé deux fois plus d’erreurs dans le texte qu’ils 





vérification mécaniques, du style a/avait ou mordu/mordre, plutôt qu’à l’utilisation 
de termes grammaticaux témoignant de la compréhension des règles. D’ailleurs, les 
commentaires métalinguistiques émis sont souvent erronés : « C’est s’écrit comme 
ça parce que c’est démonstratif, c’est pas possessif » (1995, p. 163). Selon Lefrançois, 
les anglophones éprouveraient le même genre de problème lorsque vient le temps 
d’utiliser la métalangue : « "She speaks much too fast for me." : "I can say 'very fast', 
so it is t-o-o"2 » (2005, p. 423). Ces exemples témoignent de la mauvaise maitrise du 
code linguistique ou de la terminologie grammaticale. Cavanagh et Blain ont 
remarqué, quant à eux, qu’en milieu francophone minoritaire, les élèves plus forts 
utilisaient davantage le métalangage lié au processus d’écriture au moment de 
réviser que les plus faibles. De plus, les scripteurs plus habiles activaient un sous-
processus d’évaluation de la grammaire de la phrase de leur texte et, pour ce faire, 
s’appuyaient, entre autres, sur des outils de référence (2016, p. 48). Toutes ces 
lacunes relatives à la langue et à la métalangue relevées au cours des années par les 
chercheuses et chercheurs ne s’évacuent pas lorsque vient le temps de consulter un 
dictionnaire et d’en comprendre les informations lexicogrammaticales.  
Lefrançois, dans une étude similaire à celle de Simard, a analysé la qualité des 
productions écrites d’universitaires et leur capacité à bien réviser un texte qui leur 
était soumis, mais en permettant l’utilisation de deux dictionnaires de langue, d’une 
grammaire et d’un dictionnaire de verbes (2005, p. 420). Elle est arrivée au même 
constat que Simard : les problèmes des étudiantes et étudiants découlent d’un 
manque de connaissances sur le plan linguistique. Évidemment, faute de 
 






connaissances, ceux-ci ne sont pas parvenus à utiliser des stratégies efficaces ou des 
stratégies tout court pour détecter et corriger des erreurs. Plus spécifiquement, les 
résultats montrent que la population étudiée éprouve plus de facilité à produire un 
texte avec peu de fautes qu’à en corriger un, car le processus d’écriture laisse place à 
un choix de formulations connues, maitrisées (2005, p. 429). Dans les deux 
situations, toutefois, ce sont les erreurs de syntaxe qui sont les plus nombreuses et 
les moins souvent repérées. Somme toute, la conclusion la plus instructive de cette 
étude, c’est que le manque de connaissances linguistiques et, par conséquent, 
métalinguistiques a des impacts sur l’utilisation adéquate des ouvrages de référence 
(2005, p. 429) qui, bien entendu, en nécessite la maitrise. Comme plusieurs 
chercheuses et chercheurs, dont Bernier (2010), Lefrançois (1998, p. 5) souligne 
également que les étudiantes et étudiants ne doutent pas assez, ce qui fait d’eux de 
moins bons réviseurs. Mettre en doute leurs propres écrits ou ceux des autres les 
pousserait à utiliser systématiquement les ouvrages de référence, plus 
particulièrement les dictionnaires et contribuerait, s’il y a lieu, à déconstruire des 
connaissances ultérieures erronées (1998, p. 2).  
Compétences langagières des jeunes Québécoises et Québécois 
En 1998, un examen approfondi des copies des rédactions des finissantes et 
finissants (5e secondaire), colligées par le ministère de l’Éducation et des Études 
supérieures du Québec (MEES), en plus de témoigner de leur incapacité à puiser des 
informations dans le dictionnaire, mettait en évidence que les jeunes, en général, 
n’avaient pas un vocabulaire très élaboré, ne maitrisaient ni l’orthographe lexicale ni 
l’orthographe grammaticale, étaient incapables de corriger des erreurs de syntaxe 





insuffisante des registres de langue (Niedoba, 1998, p. 94-95). Colette Buguet-
Melançon, professeure de français au collège Édouard-Montpetit, notait, pour sa 
part, que les cégépiennes et cégépiens n’avaient pas acquis les compétences 
langagières nécessaires à l’appropriation de connaissances plus poussées : 
Or, pour saisir et produire des textes diversifiés et plus complexes, les 
élèves doivent s’appuyer sur une compétence langagière qui leur permette 
de construire des concepts, d’établir des liens appropriés, […], de manier 
l’abstraction, de maitriser le vocabulaire général et d’acquérir celui de la 
spécialité. (Citée dans Niedoba, 1998, p. 95)  
Le développement du vocabulaire, et des habiletés linguistiques en général, devrait 
donc être une priorité. 
[…] [En] apprenant à écrire, l’élève développe la capacité à communiquer 
ses idées de façon claire, précise et organisée, ce qui lui permettra en tant 
qu’adulte de participer aux débats et à la prise de décision démocratique 
par rapport à des projets qui le concerne [sic]. (Cavanagh et Blain, 2016, 
p. 44)  
Pagani, Fitzpatrick, Belleau et Janosz, à partir de données collectées par l’Institut de 
la statistique du Québec, arrivent à la conclusion que le niveau de vocabulaire passif 
ou réceptif des élèves de la maternelle est un « bon prédicateur du rendement 
scolaire et des compétences ultérieures en lecture » (2011, p. 7). En outre, des 
compétences insuffisantes en lecture peuvent éventuellement restreindre la 
compréhension des informations disponibles dans les articles de dictionnaires. 
Cependant, pour développer le vocabulaire des élèves et des étudiantes et étudiants, 
il ne suffit pas de leur faire apprendre l’orthographe et le sens des mots. Il faut 
surtout qu’ils soient en mesure de les utiliser, donc d’en maitriser les propriétés de 
combinatoire (Anctil et Tremblay, 2016, s. p.) et, pour ce faire, ils doivent réellement 
« déchiffrer » les articles de dictionnaire, car ni la forme (le signifiant) ni le sens (le 





la grammaire. Par conséquent, pour tirer profit du dictionnaire, il faut que les 
utilisatrices et utilisateurs aient une bonne maitrise de la langue au départ et une 
bonne connaissance des types d’ouvrages (Dubois, 2016, p. 292), entre autres de 
solides compétences métalinguistiques, ce qui ne semble pas être le cas à la lumière 
des différentes études consultées. Caron-Bouchard et collaborateurs arrivent aux 
mêmes constats dans leur étude en lien avec les outils virtuels : « On remarque que 
le recours aux outils virtuels de correction nécessite avant tout de solides bases en 
français pour être en mesure d’accepter ou de refuser, sans ajouter d’erreurs, les 
corrections proposées » (2011, p. 126). 
Enseignement de la norme 
Pourtant, tout au long du primaire et du secondaire, on enseigne la norme aux élèves, 
plus précisément la grammaire de la phrase, la grammaire du texte et le vocabulaire. 
Au collégial, et surtout à l’université, ces connaissances déclaratives devraient être 
passées à l’ordre procédurale, c’est-à-dire qu’elles devraient être appliquées au 
moment de l’écriture, comme le mentionne Lefrançois (1998, p. 5), et les étudiantes 
et étudiants devraient faire preuve d’une certaine autonomie quand vient le temps 
de corriger et de réviser un texte. « Autonomie linguistique » qui, selon plusieurs, 
passe par l’usage des ouvrages de référence tels les dictionnaires. Rizo Maréchal croit 
que « l’intérêt premier [d’une approche didactique] est de former l’apprenant à 
l’utilisation efficace des dictionnaires […], au moyen d’activités favorisant le travail 
autonome » (2014, p. 143). Quant aux professeurs interrogés par Caron-Bouchard et 
collaborateurs, ils soutiennent que l’accent doit être mis « sur l’importance de la 
relecture et d’une méthode d’autocorrection autonome et efficace pour les étudiants, 





le dictionnaire constitue une occasion d’apprentissage autonome de la lecture et de 
l’orthographe, et assure le développement phonologique chez l’enfant (2004, p. 19). 
Au départ, ce dernier utiliserait le dictionnaire pour vérifier l’orthographe des mots; 
une fois plus habile, il le consulterait plus souvent pour en vérifier le sens. Caron-
Bouchard et collaborateurs (2011) soulignent l’importance d’apprendre aux 
étudiantes et étudiants à se corriger, car c’est par l’entremise d’un retour réflexif sur 
leurs savoirs, par l’autocorrection et une utilisation autonome des outils virtuels ou 
papier mis à leur disposition qu’ils pourront s’améliorer sur le plan de la langue.  
Jacquet-Pfau (2001; cité dans Caron-Bouchard et collaborateurs, 2011, p. 21) abonde 
dans le même sens : le travail de révision ne se limite donc pas à une simple relecture 
du texte. Mais pour que le dictionnaire ait une réelle contribution sur l’apprentissage 
de la langue, les apprenantes et apprenants doivent posséder des compétences 
élémentaires, entre autres la maitrise de l’alphabet, l’habileté de décomposer un 
lexème en phonèmes et, éventuellement, la connaissance de la structure 
morphologique d’un mot (Caron-Bouchard et collaborateurs, 2011, p. 20). Bien sûr, 
ils doivent être proactifs : ceux qui démontrent un certain intérêt pour la langue et 
une volonté de s’améliorer ont tendance à utiliser le dictionnaire plus souvent et, par 
le fait même, à devenir meilleurs en orthographe (2011, p. 34). Par conséquent, il 
faudrait, selon Beech (2004, p. 21), encourager les élèves ayant des difficultés en 
orthographe à faire de même. Aussi, il ne manque pas de souligner que les 
dictionnaires fournis en classe doivent être adaptés à un jeune public : ils doivent 
présenter des définitions faciles à comprendre pour que l’enfant puisse être en 
mesure de bien saisir les différentes acceptions et de les utiliser en contexte. Selon 





spontanément à l’esprit des élèves et, accompagné des marques d’usage et des 
renvois appropriés, il donnerait un choix aux apprenantes et apprenants, choix qu’ils 
devraient exercer selon les situations de discours. Cette façon de procéder 
permettrait aux enseignantes et enseignants d’aborder les questions de registres et 
de renvois et, parallèlement, d’enrichir le vocabulaire des enfants. 
 
À bien prendre les choses, le dictionnaire est le livre par excellence : tous les 





Entrainement à l’utilisation des dictionnaires 
Or, il ne suffit pas d’inviter les élèves et les étudiantes et étudiants à avoir recours 
aux dictionnaires. Il faut les guider dans cette aventure. Les dictionnaires sont 
considérés comme des objets si familiers qu’on en sous-estime la complexité, et trop 
souvent, de l’avis de Lew et Gallas (2008), on tient pour acquis l’habileté des usagers 
à les comprendre. Étant donné que l’article de dictionnaire est un texte complexe 
qui, comme les autres genres textuels, nécessite que l’on se l’approprie, il faut 
entrainer les usagers. D’ailleurs, déjà en 1987, Kipfer, à la suite d’une étude menée 
auprès de jeunes États-Uniennes et États-Uniens du secondaire, concluait que 
l’entrainement à l’utilisation du Longman Dictionary of Contemporary English 
avait des effets réels sur la compréhension de l’outil et, par le fait même, sur la qualité 
de la langue. Bishop, en 2001, démontrait que les apprenantes et apprenants du 
français ayant participé à son étude affichaient une amélioration de 13 % en ce qui a 





vocabulaire dans leurs productions écrites après avoir suivi le programme 
d’entrainement à l’usage des dictionnaires qu’il avait développé.  
Dans leur étude, réalisée auprès de locuteurs polonais apprenant l’anglais, Lew et 
Gallas (2008) se sont attardés plus précisément aux habiletés qu’ils jugent 
nécessaires pour utiliser les ouvrages de référence (connaissance de l’ordre 
alphabétique; recherche de synonymes, de définitions, de l’orthographe, de la 
prononciation, etc.), à la capacité d’inférence ou de déduction (établir à quelle partie 
du discours appartient le vocable, être en mesure de bien comprendre un sens et de 
bien établir le contexte d’utilisation, etc.), à la compréhension des conventions des 
dictionnaires (microstructure de l’article, dérivés, formation des mots, etc.) et à 
l’aptitude à aller chercher d’autres types d’informations, entre autres des 
informations socioculturelles. Les chercheurs ont d’abord administré un prétest à 
tous les élèves participant à l’étude qui, au départ, se considéraient tous comme 
compétents à utiliser un dictionnaire. Ils ont ensuite formé deux groupes : un groupe 
témoin et un groupe expérimental. Ce dernier a reçu 12 séances d’entrainement 
explorant des thématiques en lien avec les compétences et aptitudes mentionnées 
plus haut. Enfin, les deux groupes ont subi un postest. D’une part, le test initial a 
démontré que les élèves avaient surévalué leur compétence à comprendre les 
informations disponibles dans les dictionnaires (scores obtenus : en moyenne 
44,17/108, groupe témoin; 53,11/108, groupe expérimental); d’autre part, le test 
final montrait, sans équivoque possible, les effets bénéfiques de l’entrainement 
(scores obtenus : en moyenne 48,38/108, groupe témoin; 86,00/108, groupe 
expérimental), surtout en ce qui a trait à la différence entre les noms comptables et 





des informations socioculturelles et aux notions entourant les pronoms et les 
collocations. Comme le mentionne Lehmann, « c’est un fait quelque peu paradoxal, 
en regard de la vocation didactique du dictionnaire, qu’il soit nécessaire d’être un 
lecteur averti pour [y] trouver avec succès une information […] » (2014, p. 34). Le 
texte d’un article de dictionnaire, en apparence si simple, exige une grande maitrise 
de nombreuses marques d’usage et d’informations lexicogrammaticales, à savoir 
d’un « discours […] métalinguistique » (2014, p. 27), souvent méconnu des 
apprenantes et apprenants, plus particulièrement de ceux qui éprouvent des 
difficultés en français. Ce texte qui propose aussi les diverses acceptions d’un lexème 
ou d’un vocable et ses cooccurrents ne peut être consulté sans tenir compte des deux 
autres dimensions de la sémiotique (Charles W. Morris; dans Posner, 1987, p. 25), 
soit de la syntaxe qui renseigne quant à la combinatoire et à la syntactique (Mel’Čuk 
et Milićević, 2014), ainsi que de la pragmatique qui oblige l’usager à considérer le 
contexte d’emploi. Tous ces éléments confirment que l’article de dictionnaire est un 
texte d’une complexité certaine. 
Exigences du MEES 
Au Québec, depuis 2001, savoir se servir d’un dictionnaire fait partie des exigences 
du MEES. En principe, alors, les universitaires d’aujourd’hui font partie des élèves 
qui ont bénéficié d’une forme d’entrainement à la recherche dans les dictionnaires. 
Comme formulé dans le document Progression des apprentissages au primaire :  
[À la fin de son parcours,] l’élève [doit employer] dans ses textes des mots 
précis et justes appartenant au registre standard et [varier] son 





[est censé atteindre] cet objectif [entre autres] par […] le développement 
de sa capacité à recourir aux dictionnaires3.  
 
Dans divers tableaux récapitulatifs, on suggère même des pistes pour faciliter 
l’appropriation des connaissances, en plus de fournir aux enseignantes et 
enseignants les connaissances à atteindre. Par exemple, on conseille d’explorer 
différents types de dictionnaires, de faire des activités axées sur la maitrise de l’ordre 
alphabétique, de présenter les abréviations utilisées dans les ouvrages, d’aborder la 
différence entre homophonie et polysémie en considérant le nombre d’entrées 
consacrées aux mots, etc. On insiste également sur la nécessité de dépasser la seule 
fonction de vérification orthographique et d’encourager les élèves à chercher le sens 
des mots ainsi que leurs collocations. Au secondaire, en plus de poursuivre les 
objectifs du primaire, les élèves devraient, en principe, analyser l’article de 
dictionnaire, au même titre qu’ils le font pour les autres genres descriptifs. Qu’en 
est-il vraiment dans les écoles? Les personnes enseignantes suivent-elles les 
recommandations du MEES ou les élèves manquent-ils d’accompagnement en ce qui 
a trait à l’acquisition des habiletés nécessaires à la recherche dans les ouvrages de 
référence? Se fie-t-on uniquement à leurs habiletés naturelles : les élèves savent lire, 
donc ils savent utiliser un dictionnaire? 
Perceptions du personnel enseignant 
Encore faut-il que les personnes qui interviennent auprès de la population étudiante 









soient capables de bien les utiliser et d’en enseigner le maniement. Une étude menée 
par Tremblay et collaborateurs auprès de 300 enseignantes et enseignants québécois 
du primaire (des généralistes) et du secondaire (des enseignantes et enseignants de 
français) fait état de la situation. Les résultats obtenus sont plutôt encourageants 
dans la mesure où les enseignantes et enseignants testés démontrent une grande 
ouverture à l’utilisation des dictionnaires, et ce, qu’ils soient électroniques ou papier 
(Tremblay et collaborateurs, 2018, p. 74). Cette ouverture ou cette attitude positive, 
selon Holzberger, Philipp et Kunter (2013; cités dans Tremblay et collaborateurs, 
2018) et Moè, Pazzaglia et Ronconi (2010; cités dans Tremblay et collaborateurs, 
2018), reflète une volonté de s’améliorer et de renouveler ses pratiques pédagogiques 
en vue d’être plus efficace. C’est ce qui fait croire à Tremblay et collaborateurs (2018) 
que ces mêmes titulaires de classe accepteraient volontiers de suivre une formation 
axée sur l’utilisation et la compréhension des ouvrages de référence. Cette formation 
est jugée nécessaire par Tremblay et collaborateurs (2018), puisque les participantes 
et participants à l’étude affichent des connaissances assez limitées des dictionnaires 
en général bien qu’ils semblent mieux connaitre les dictionnaires d’usage et 
bilingues, ouvrages mieux adaptés aux élèves du primaire et du secondaire, que les 
dictionnaires étymologiques et techniques. Ce sont surtout les connaissances en lien 
avec les abréviations et les registres qui font défaut (Tremblay et collaborateurs, 
2018, p. 75). Ce constat est inquiétant attendu qu’il s’agit de notions de base et 
nécessaires à la bonne compréhension d’un article de dictionnaire et que les 
enseignantes et enseignants du primaire et du secondaire doivent les enseigner. 
Aussi, comment peuvent-ils signaler aux élèves qu’ils commettent une faute liée aux 





est juste? Selon Caron-Bouchard et collaborateurs (2011), les besoins de formation 
sont également présents au collégial et à l’université.  
Cette nécessité de formation se manifeste également dans les médias. Chaque année, 
en mai, alors que les grandes maisons, telles que Larousse et Robert, divulguent la 
liste des nouveaux mots admis dans leur dictionnaire, on entend des remarques 
éloquentes à la radio. Joël Côté (2019) a mentionné dans l’émission de radio Tout le 
monde debout! que nous allions pouvoir utiliser le mot nounoune officiellement, 
puisqu’il est maintenant dans le dictionnaire. Cette affirmation témoigne, en quelque 
sorte, d’une méconnaissance de l’outil. L’animateur n’a manifestement pas tenu 
compte de la marque d’usage qui doit accompagner cette nouvelle entrée! À Radio-
Canada, même constat : aucun commentaire direct à propos des marques; toutefois, 
on mentionne la provenance des nouveaux mots (variation diatopique) et on en 
définit quelques-uns. Dans le Journal de Montréal et TVA Nouvelles, Scali (2019) 
classe les nouveaux mots par domaines (écolos, technos, philo-psycho, etc.) et fait 
une classe à part avec les mots québécois. L’actualité (Nadeau, 2019) ne fait aucune 
mention de nounoune (par contre, on y mentionne niaisage) et tente de mettre 
l’accent sur le rôle de description sociale du dictionnaire. Surtout, ces différentes 
remarques et articles font foi, en quelque sorte, du statut accordé au dictionnaire. Ce 
dernier constitue l’autorité en matière de langue. Si un mot s’y trouve, c’est qu’il est 
permis de l’utiliser sans considérer la situation de communication, car « […] le 
dictionnaire dit le vrai, […], il a réponse à tout » (Lehmann, 2014, p. 29). Tous ces 






Il fallait me lever pour prendre un dictionnaire, et j’avais fait mon vers avant 
d’avoir cherché. 




Avènement des dictionnaires électroniques : de grands changements en 
perspective? 
L’accès aux différents dictionnaires n’a jamais été aussi facile! Ceux-ci sont 
disponibles à un clic de souris ou même sur le téléphone intelligent. Ils ne 
représentent plus une contrainte sur le plan du transport et ils sont certes plus 
conviviaux à utiliser de par leur présentation plus aérée. De plus, les dictionnaires 
électroniques peuvent être mis à jour plus régulièrement. Pour les utilisatrices et 
utilisateurs, de façon plus concrète, les dictionnaires papier en version électronique, 
les dictionnaires électroniques et les dictionnaires en ligne rendent l’accès à 
l’information moins ardu comme ils ne nécessitent pas la maitrise de l’ordre 
alphabétique ni des formes de base; ils éliminent toutes hésitations quant à la lettre 
initiale du vocable et permettent un accès direct à des suppléments d’informations 
sur un sujet donné, aux tableaux de conjugaison, etc. (Anctil et Tremblay, 2014; Lew, 
2013). Par exemple, une apprenante ou un apprenant voulant chercher le vocable 
autisme pourrait très bien l’orthographier avec un o comme lettre initiale, ou 
proposer la forme dérivée autiste, et tout de même réussir à obtenir l’information 
désirée. Néanmoins, toutes ces améliorations techniques n’évacuent pas les 
contraintes liées au contenu et à la forme des articles proposés par les dictionnaires. 
Il faut toujours s’approprier les marques d’usage (ex. : FAM., RÉGION., etc.), les 
informations lexicogrammaticales (ex. : v. tr. dir., v. intr., etc.), les différentes 
notions lexicales (ex. : polysémie, cooccurrence, synonymie, antonymie, etc.) et 





des sens, etc.) (Anctil et Tremblay, 2014; Tremblay, 2015, s. p.). L’entrainement à 
l’utilisation des dictionnaires électroniques ou des correcticiels est aussi nécessaire.  
Comme le mentionne Bernier, « […] l’accessibilité des ressources n’en assure pas une 
utilisation raisonnée, il faut aussi en avoir une connaissance suffisante » (2010, p. 
71).  
Conclusion partielle 
Force est de constater que, comme l’ont mentionné Bernier (2010), Caron-Bouchard 
et collaborateurs (2011) et Lew et Galas (2008) dans leurs études, les jeunes, en 
général, ne comprennent pas bien les codes utilisés dans les ouvrages de référence, 
qu’ils soient papier ou électroniques, et doivent être mieux formés pour en tirer un 
réel profit, c’est-à-dire pour s’améliorer sur le plan linguistique. Les dictionnaires 
sont considérés comme des alliés solides dans l’acquisition de la norme; néanmoins, 
ils nécessitent une bonne maitrise de la langue de la part des utilisatrices ou 
utilisateurs et des formatrices ou formateurs (voir la Figure 1), plus précisément du 
« discours […] métalinguistique » (Lehmann, 2014, p. 27). D’ailleurs, « nombreux 
sont ceux qui, aujourd’hui, reconnaissent l’importance de la métalangue 
grammaticale pour l’enseignement et l’apprentissage de la langue » (Chartrand, Lord 
et Gauvin, 2010, p. 42). À la lumière des constats présentés dans cette revue de 
littérature, je propose de vérifier l’hypothèse de départ selon laquelle la majorité des 
étudiantes ou étudiants ne maitrise pas les codes des dictionnaires et donc, n’est pas 
à même de porter un jugement de valeur sur l’information qui y est disponible, en 
analysant les résultats obtenus à la suite de l’étude menée auprès des 36 étudiantes 





l’entrainement sportif et en faisant un bref retour sur les résultats obtenus lors de 
l’administration du questionnaire à un groupe témoin. 
 
Figure 1. Schématisation de la situation qui prévaut dans le milieu scolaire 
québécois.
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Question de recherche 
Les différentes observations effectuées dans le cadre des activités pédagogiques que 
j’enseigne chaque année et les résultats de recherches témoignant des difficultés 
langagières des élèves et des étudiantes et étudiants québécois ainsi que de leurs 
limites en ce qui a trait à l’utilisation des dictionnaires m’ont motivée à effectuer ma 
propre enquête descriptive par questionnaire. Année après année, je corrige des 
productions écrites qui comportent des fautes de toutes sortes. Pourtant, les 
ouvrages de référence, en versions électroniques ou papier, n’ont jamais été si 
disponibles. Les étudiantes et étudiants les utilisent-ils? Si oui, les comprennent-ils 
vraiment? L’activité Les pêcheurs de perles ainsi que les nombreuses fautes 
répertoriées dans les travaux ont donné corps à mon hypothèse de départ selon 
laquelle une part importante des étudiantes et étudiants du Certificat en sciences de 
l’activité physique appliquées à l’entrainement sportif ne tirent pas profit des 
ouvrages de référence dont ils disposent parce qu’ils n’en comprennent pas les codes.  
Cadre de référence 
Évidemment, lorsqu’il s’agit de corriger les fautes de syntaxe, d’orthographes 
grammaticale et lexicale, de vocabulaire ou de phonétique, il est clair qu’il faut 
absolument que je m’aligne sur le cadre de référence préexistant, soit la grammaire 
normative, afin que mes étudiantes et étudiants soient mieux outillés pour corriger 
leurs productions écrites et deviennent de meilleurs orateurs. Mais de meilleurs 
orateurs aux yeux de qui, au juste? L’emploi de l’adjectif mélioratif « meilleur » n’est 
pas sans conséquences et rend le choix des énoncés pertinents encore plus complexe 





m’aligner sur le standard français ou sur le standard québécois, alors que les futurs 
enseignantes et enseignants doivent réussir un test de certification basé sur les 
notions véhiculées par des ouvrages ayant la réputation d’être puristes et qui ne 
reflètent pas toujours la situation linguistique québécoise? Je crois pertinemment, 
tout comme Poisson, que je dois mettre l’accent sur l’usage standard québécois, « ce 
qui ne signifie pas que [je] prône l’enseignement du verbe "pogner" [ou] de l’adjectif 
"têteux" […] [pas] plus que [je n’]accepte des fautes comme "une avion", "une 
autobus" ou "une hôpital" » (2002, p. 107). Les étudiantes et étudiants que je côtoie 
seraient peut-être moins rébarbatifs à l’apprentissage de la langue si cette dernière 
se rapprochait un peu plus de leur « univers culturel et [de leur] vision du monde » 
(Poisson, 2002, p. 107).  
Force est de constater que le marquage utilisé pour signaler les usages propres au 
Québec et la valeur qu’on y accorde diffèrent d’un ouvrage à l’autre. Une fois de plus, 
c’est Poisson qui décrit le mieux la situation : « On a condamné depuis si longtemps 
tout ce qui était propre au français du Québec que, pour plusieurs, il y a confusion 
(ou devrions-nous dire fusion) entre québécisme et faute » (2002, p. 106). Dubois 
(2016), dans une étude où elle souhaitait vérifier comment la variation linguistique 
était perçue par les étudiantes et étudiants du cours Révision de textes offert à 
l’Université de Sherbrooke, arrive à la conclusion qu’il y a toujours une forte 
association entre québécismes et anglicismes. Comme enseignante de grammaire 
normative ou comme garante de la norme au sens étroit, puis-je choisir de me ranger 
du côté du standard québécois et proposer un français reflétant mieux ce qui a cours 
au Québec sans que mes étudiantes et étudiants soient pénalisés? Il vaut mieux 





les variations diatopique, diaphasique, diastratique, diachronique et diamésique, car 
la variation, selon Mercier, n’est pas « la marque d’un mauvais fonctionnement de la 
langue, mais, bien au contraire, la preuve de sa souplesse, de son adaptabilité » 
(2002, p. 44). Incontestablement, pour ce faire, je dois tenir compte de plusieurs 
cadres de référence : celui de la langue standard québécoise, mais également de ceux 
émanant des ouvrages de référence consultés. Évidemment, toutes ces variétés de 
français ne peuvent pas être considérées comme indépendantes du fonds franco-
français. Alors, pour construire le questionnaire et pour analyser les données 
obtenues à la suite de son administration, je me suis appuyée sur des sources 
européennes et québécoises variées telles que Le Bon usage, le Trésor de la langue 
française, la Banque de dépannage linguistique de l’Office québécois de la langue 
française et le Multidictionnaire de la langue française.  
Marques, informations lexicogrammaticales et phonétiques 
Comme les participantes et participants devaient s’appuyer sur des articles des 
dictionnaires Usito (québécois) et Le petit Robert 2018 (français), j’ai consulté le 
tableau des termes, signes conventionnels et abréviations propre à chaque ouvrage 
afin de bien vérifier ma compréhension des diverses abréviations, marques et 
informations lexicogrammaticales et phonétiques y apparaissant. Aussi, je crois 
nécessaire de bien définir ces concepts, car le traitement séparé des marques et des 
informations lexicogrammaticales et phonétiques proposé dans les deux ouvrages ne 
concorde pas vraiment avec la définition d’une marque donnée par Lehmann et 
Martin-Berthet : définition qui apparait beaucoup plus inclusive, en ce sens qu’elle 
fusionne les deux concepts. Selon ces autrices, les marques « donnent les conditions 





d’usage (diachroniques, diatopiques, diastratiques et diaphasiques), de domaine 
(lexique de spécialité), sémantiques (« liens entre le sens propre des mots et les sens 
dérivés obtenus par figure » (2013, p. 272)) et syntaxiques (emploi des mots en 
relation avec leur sens, catégories de mots, etc.). Pour ma part, ces dernières 
marques correspondent aux informations lexicogrammaticales des deux ouvrages 
que les participantes et participants à l’étude ont consultés. Chez Mel’Čuk et 
Milićević, elles équivalent au syntactique du signe linguistique, c’est-à-dire à la 
combinatoire sémantique, lexicale, syntaxique, morphologique et phonologique du 
signe (2014, p. 139). Pour Anctil et Tremblay, il s’agit plutôt de la combinatoire 
grammaticale, soit « des informations qui permettent au locuteur de savoir 
comment utiliser une unité lexicale donnée en contexte » (2016, s. p.), plus 
précisément de la classe des mots, du genre nominal, de l’imposition d’un mode 
verbal, du régime, etc. Par ailleurs, dans les deux ouvrages, les informations 
phonétiques se conforment à l’alphabet phonétique international (API). 
Questionnaire 
Construction du questionnaire initial 
Au départ, je voulais soumettre une vingtaine d’énoncés fautifs aux étudiantes et 
étudiants et leur demander de les corriger à l’aide d’un dictionnaire, sans trop baliser 
la recherche, mais je reprenais tout simplement l’activité Les pêcheurs de perles 
prévue au plan de cours. Toutefois, pour confirmer ou infirmer mes observations, je 
devais construire un questionnaire qui allait me permettre de mesurer quelques 
variables d’intérêt. J’en ai donc entrepris la construction. J’ai proposé une série 
d’énoncés et une question directe contenant des erreurs de syntaxe, de grammaire, 





générale stipulant de les corriger. De plus, comme plusieurs étudiantes ou étudiants 
semblaient avoir de la difficulté à mobiliser les apprentissages effectués en classe, 
c’est-à-dire à les transférer à d'autres cas et à les réinvestir lorsqu’ils consultent un 
dictionnaire, il m’est apparu intéressant de suggérer des énoncés ou des questions 
nécessitant un réinvestissement des notions parcourues en classe. 
Ajustements apportés au questionnaire 
Pour valider le questionnaire initial, je l’ai soumis à une soixantaine d’étudiantes et 
étudiants du Certificat en sciences de l’activité physique appliquées à l’entrainement 
sportif (cohorte 2017-2018). À la lumière des résultats obtenus, j’ai dû ajouter un 
titre et circonscrire un peu plus la recherche d’erreurs. Le titre devait servir à insister 
sur l’incapacité des dictionnaires à fournir une information adéquate plutôt qu’à 
mettre l’accent sur les difficultés des participantes et participants à trouver de 
l’information dans un dictionnaire. Les mots ou les groupes de mots à corriger 
devaient absolument être mis en relief (caractères gras), et ce, même si je fournissais 
les articles des dictionnaires et que les mots-vedettes allaient nécessairement 
orienter les recherches. De surcroît, la présence du mot corriger sans détails 
supplémentaires dans la consigne avait probablement influencé les réponses du 
groupe témoin. De nombreuses personnes cherchaient des fautes en lien avec les 
accords (ex. : *se sont entraidés mutuellement) ou corrigeaient la ponctuation. Les 
consignes, par conséquent, sont devenues un peu plus directives : la phrase 
recherchée, une fois l’énoncé corrigé, devait être neutre, standard et non marquée. 
Aussi, ces derniers termes devaient être éclaircis de façon à ce que les participantes 
et participants saisissent bien ce qu’ils signifient : mon char (FAM); ma voiture, non 





Par ailleurs, pour éviter que les étudiantes et étudiants s’en remettent aux articles 
d’un seul des deux ouvrages pour corriger les énoncés, comme ce fut le cas lors de la 
validation auprès du groupe témoin, je devais les inciter à préciser où ils avaient 
puisé les renseignements nécessaires à la correction. Comme les informations 
étaient disponibles dans les deux articles traitant du mot en caractères gras, j’allais, 
ainsi, réduire les risques de biais. J’ai également éliminé les questions ayant trait à 
l’orthographe lexicale parce que je tenais à m’éloigner de la conception selon laquelle 
le dictionnaire est un ouvrage que l’on utilise seulement pour vérifier l’orthographe 
et le sens d’un mot. Aussi, j’ai choisi de ne pas retenir les énoncés qui renfermaient 
des fautes d’orthographe grammaticale comme les étudiantes et étudiants, selon 
mon expérience en enseignement et les résultats de recherche de Bernier (2010), 
Caron-Bouchard et collaborateurs (2011), Lefrançois (2008) et Simard (1995), etc., 
les repèrent généralement plus facilement que les erreurs de syntaxe et de 
vocabulaire en contextes d’hétérocorrection ou d’autocorrection (voir le Tableau 1, 
p. suivante). 
Questionnaire remanié 
Ce questionnaire remanié comprend des questions fermées dichotomiques 
(Oui/Non) et des questions ouvertes de type qualitatif, bien que les propositions de 
réponses ne soient pas listées et que les participantes et participants aient à les puiser 
à même les articles de dictionnaires disponibles. Les différents énoncés et questions 
mettent l’accent sur la capacité de comprendre l’information fournie dans le 
dictionnaire, qu’elle soit directement disponible ou non; la maitrise des codes qu’on 
y utilise; la capacité de corriger un énoncé à partir d’une règle explicite ou de s’en 





dans les définitions ou les remarques, entre autres. Lors de l’administration officielle 
du questionnaire, j’ai indiqué aux participantes et participants qu’ils devaient cocher 
les deux cases si l’information pertinente était disponible dans les deux 
dictionnaires, puis leur ai demandé de mentionner si elle était directement accessible 
ou si elle devait être déduite. Aussi, dans l’éventualité où ils corrigeaient un énoncé 
sans l’aide des ouvrages, ils devaient indiquer Culture personnelle dans l’espace 
Remarques supplémentaires. De plus, comme sur certaines copies du questionnaire 
initial il avait été difficile de voir si les participantes et participants jugeaient qu’il n’y 
avait pas d’erreur ou s’ils n’avaient pas été en mesure de corriger l’erreur, j’ai 
demandé au groupe expérimental d’utiliser les codes suivants : Je ne sais pas ou Il 
n’y a pas d’erreur. 
Tableau 1. Répartition des énoncés à corriger par catégorie 
Orthographe grammaticale 0 




Les pléonasmes (Q2 et Q8) et le calque (Q1) sont répertoriés en syntaxe et en 
vocabulaire.  
 
Par ailleurs, contrairement à ce que j’avais fait lors de l’analyse préliminaire des 
résultats, les réponses contenant des fautes d’orthographe n’ont pas été qualifiées 
d’inexactes dans la mesure où ma recherche concerne la capacité des étudiantes et 





comprendre, non pas à mesurer leur compétence en orthographes lexicale et 
grammaticale.  
Formulaire de consentement 
Les étudiantes et étudiants du Certificat en sciences de l’activité physique appliquées 
à l’entrainement sportif de la FASAP ont été approchés pour participer à cette étude 
comme je suis responsable des activités pédagogiques Communication en 
entrainement sportif I et Communication en entrainement sportif II. La 
participation s’est faite sur une base volontaire (méthode d’échantillonnage non 
probabiliste de volontaires), et les participantes et participants ont rempli un 
formulaire de consentement à cet effet (voir l’Annexe 3). Toute la cohorte, soit 36 
étudiantes et étudiants, a accepté de participer au projet. 
Administration du questionnaire 
L’administration du questionnaire remanié a eu lieu le mardi 26 mars 2019 de 8 h à 
9 h pour le premier groupe de participantes et participants et de 10 h à 11 h, pour le 
deuxième groupe au local A8-239 de la FASAP. J’ai lu les consignes qui 
apparaissaient sur le questionnaire à voix haute sans apporter de précisions autres 
que celles mentionnées plus haut. Aussi, durant le test, j’ai refusé systématiquement 
de répondre aux questions des étudiantes et étudiants de façon à ce que les résultats 
ne soient pas biaisés. Les participantes et participants ont mis plus de soixante 
minutes pour remplir le questionnaire. Deux n’ont pas eu le temps de le compléter. 
Dépouillement des résultats 
Les résultats obtenus pour chaque énoncé ont été compilés dans un tableau où les 





étaient justes ou erronées. Les suggestions des participantes et participants, bonnes 
ou mauvaises, ainsi que les abstentions sont suivies de leur nombre d’occurrences en 
chiffres. Aucun test statistique n’a été effectué outre le calcul du taux de réussite pour 
chacun des énoncés et du taux de réussite global. De plus, les différentes remarques 
des étudiantes et étudiants à propos d’un énoncé donné apparaissent (commentées, 
s’il y a lieu) tout en bas du tableau. Aussi, certaines personnes ont pris la peine 
d’inscrire de quel(s) ouvrage(s) elles ont puisé les informations qui ont mené à la 
correction d’un énoncé et à quelles difficultés elles se sont heurtées durant le 
processus (voir l’Annexe 6). À la section Présentation des résultats, il y a, et ce pour 
chacune des erreurs à corriger, un tableau dans lequel j’ai indiqué à quelle catégorie 
l’erreur appartient (syntaxe, vocabulaire, etc.), comment celle-ci est marquée dans 
les dictionnaires et comment elle aurait dû être corrigée (voir l’Annexe 6). 
Sélection des énoncés pour fin d’analyse 
En dépit du fait que tous les énoncés proposés dans le questionnaire revêtent une 
valeur importante en vue de confirmer mes hypothèses de départ, comme il ne s’agit 
que d’un essai, j’ai dû conserver seulement quatre énoncés. J’en ai retenu deux ayant 
trait à la syntaxe (Énoncé 11 et Énoncé 15), un en lien avec la phonétique (Énoncé 
16) et un autre contenant une erreur de vocabulaire (Énoncé 14). De cette façon, mon 
étude est plus représentative des problèmes éprouvés par les étudiantes et étudiants 
du certificat lorsque vient le temps de corriger leurs productions écrites ou de 
s’adresser à la classe. Il semble que les erreurs relatives à l’orthographe 
grammaticale, comme mentionné plus haut, soient généralement plus faciles à 
repérer et à corriger pour eux. Dans le cadre de mon essai, j’ai donc analysé plus en 





Louise ne peut plus supporter son conjoint alcoolique, *Carole téléphone sa 
mère chaque soir et *Le bel hérisson, auquel toute la famille s’était attachée, avait 
été pris au piège par les braconniers. Le premier énoncé, en plus de vérifier la 
capacité des apprenantes et apprenants à bien utiliser la préposition de qui marque 
la possession, les force, du moins dans Usito, à déduire l’information à partir d’une 
série d’exemples ne proposant jamais la préposition contenue dans la phrase, soit à, 
pour indiquer la possession à moins qu’elle ne soit jumelée à un pronom personnel 
(à moi, à lui, etc.). Le deuxième fait appel aux habiletés sémantico-pragmatiques des 
étudiantes et étudiants qui doivent tenir compte du contexte de la phrase, comme 
supporter est polysémique. Une de ses acceptions est fautive mais courante et 
synonyme de « soutenir », alors que l’acception correcte et utilisée dans l’énoncé est 
plutôt synonyme « d’endurer ». Le troisième, bien qu’il relève de la syntaxe, nécessite 
que l’on prenne en compte le sens également (Anctil et Tremblay, 2016), puisque le 
verbe téléphoner connait des emplois tantôt transitifs directs, tantôt transitifs 
indirects selon le contexte. Quant au quatrième énoncé, il donne la possibilité de 
rendre compte de certaines lacunes sur le plan grammatical en plus de montrer la 







Doutons même du doute 
—Anatole France 
 
Analyse des résultats et discussion 
 
Constats généraux 
L’analyse approfondie des résultats obtenus à la suite de l’administration du 
questionnaire débouche sur des constats généraux en demi-teinte, mais pas si 
différents de ceux dégagés après les tests effectués auprès du groupe témoin. En 
dépit de tous les ajustements apportés au questionnaire initial, il semble que 
certaines consignes aient été mal comprises par les participantes et participants, et 
ce, malgré toutes les précisions données à voix haute immédiatement avant son 
administration officielle. Ces disparités découlent-elles des différences inhérentes à 
chacun des groupes? Sans vouloir insister sur les caractéristiques du groupe témoin 
et du groupe expérimental, il faut toutefois mentionner que le premier obtenait 
généralement des moyennes plus élevées (± 10 % d’écart) dans les différents travaux 
et examens que le deuxième et avait moins besoin d’être rassuré en ce qui a trait à sa 
compréhension des questions posées en situation d’examen et des consignes en lien 
avec les travaux à effectuer. Comme j’ai refusé de répondre aux questions lors de 
l’administration officielle du questionnaire, des participantes et participants sont 
peut-être demeurés dans l’incertitude. Aussi, plusieurs étudiantes et étudiants du 
groupe expérimental effectuaient un retour aux études ou avaient connu un succès 
mitigé au cégep (dans toutes les matières mais particulièrement en français). De 





(3/36). Ce sont tous là des facteurs qui auraient pu influencer les résultats de mon 
étude. Néanmoins, le taux de réussite global des deux groupes n’est pas si éloigné 
(58,76 % pour le groupe expérimental contre 63,33 % pour le groupe témoin), puis 






Tableau 2. Taux de réussite obtenus pour la correction des énoncés et taux de 
réussite global 
Énoncé Nombre de réussites sur 
le nombre de 
participants (x/36) 




(… iront en grève…) 
19 55,78  
2 
(… se sont entraidés 
mutuellement…) 
29 80,56 Vu en classe. 
3 
(… ont tous échoué 
l’examen…) 
14 38.89 Vu en classe. 
4 
(… sont accros…) 
12 33.33  
5 
(… en retard à cause 
que…) 
31 86.11 Mentionné en classe. 
6 
(… sont agressifs…) 
30 83,33 Vu en classe. 
7 
(… ont abrié…) 
14 38,89  
8 
(… planifier d’avance…) 
27 75 Mentionné en classe. 
9 
(… brainstorming…) 
35 97,22  
10 
(… l’abreuvoir…) 
28 77,78 Vu en classe. 
11 
(… à ma mère…) 
22 61,11 Vu en classe. 
12 
(… la cédule…) 
36 100  
13 
(… se sont accotés…) 
15 41,67  
14 
(… ne peut plus 
supporter…) 
17 47,22 Vu en classe. 
15 
(… téléphone sa mère…) 
24 66,67 Vu en classe. 
16 
(Le bel hérisson…) 
3 8,33  
17 
(… les haricots…) 
9 25  
18 
(Bayer aux corneilles) 
3 8,33  
18 a 
(Bayer aux corneilles) 
30 83,33  
19 
(S’entraider…) 
24 66,67 Vu en classe. 
Tous les énoncés 
confondus 





D’une part, plusieurs participantes et participants n’ont pas parcouru les articles des 
deux sources. S’ils trouvaient la réponse, ou ce qu’ils considéraient comme la bonne 
réponse, dans le premier ouvrage consulté, ils s’arrêtaient. D’autre part, certains 
membres du groupe expérimental n’ont pas utilisé un code clair pour indiquer s’ils 
avaient été incapables de corriger un énoncé ou s’ils jugeaient simplement qu’il était 
correct. Par exemple, quelques-uns d’entre eux n’ont fait qu’un trait ou une barre 
oblique dans l’espace réservé à la correction, alors que j’avais demandé d’inscrire Je 
ne sais pas ou Il n’y a pas d’erreur pour éviter la confusion. Par ailleurs, deux 
participantes ou participants sur trente-six n’ont pas eu le temps de compléter le 
questionnaire. J’aurais dû prévoir trente minutes de plus, soit quatre-vingt-dix 
minutes au total, dans la mesure où les étudiantes et étudiants devaient aussi lire et 
signer le formulaire de consentement.  
À la lumière des résultats obtenus, la différence entre une information déduite et une 
information directement disponible n’est pas claire pour tous. Par exemple, à 
l’énoncé 1 (*Les employés municipaux iront en grève, puisque la partie patronale 
refuse de leur accorder de meilleures conditions de travail), bien que la formule 
*iront en grève ait été absente des deux ouvrages, des participantes et participants 
ont tout de même inscrit que l’information était directement disponible dans Usito 
(8) et dans Le petit Robert (11). Ils proposaient néanmoins une des réponses 
attendues : seront en grève, feront la grève, vont faire la grève, déclencheront une 
grève… J’ai noté le même phénomène à l’énoncé 2 (*Les secouristes se sont 
entraidés mutuellement pour sauver les citoyens de la noyade) dans lequel la 





réciproque4 » et de l’adverbe mutuellement forme un pléonasme; par conséquent, il 
y avait deux réponses attendues, soit s’entraider ou s’aider mutuellement. Cinq 
participantes et participants ont mentionné que l’information était directement 
disponible dans Le petit Robert, alors que ce n’est pas le cas. Dans les deux ouvrages, 
on propose un exemple dans lequel on a amputé le verbe de son préfixe entre- et 
ajouté l’adverbe mutuellement pour exprimer la réciprocité. Dans Usito, on va plus 
loin en signalant aussi que le verbe est réciproque : information lexicogrammaticale 
qui présente un niveau de difficulté supérieur et qui n’est peut-être pas maitrisée par 
la population étudiante en général, si l’on se fie, entre autres, aux études de Simard 
(1995) et de Lefrançois (2005). Le taux de réussite élevé à cette question (80, 56 %) 
s’explique plutôt par un examen poussé des pléonasmes en classe. D’ailleurs, 
l’énoncé 8 (*Les entreprises devront tout planifier d’avance de façon à ce que le 
village écologique soit prêt à accueillir ses premiers occupants dès juillet), un autre 
pléonasme où il fallait retirer d’avance, a été très bien réussi également (75 %). Dans 
d’autres énoncés, par contre, des étudiantes et étudiants ont signalé que 
l’information était directement disponible, mais ont avancé une réponse inexacte, ce 
qui témoigne peut-être plus d’une mauvaise compréhension inhérente aux 
renseignements propres à l’article du dictionnaire que d’une mauvaise 
compréhension de la notion d’information disponible ou d’information déduite en 
soi. L’énoncé 4 (*Les prisonniers sont accros à la cocaïne) en est un excellent 
exemple. Seul le tiers des participantes et participants a tenu compte de la marque 







À quelques reprises, des participantes et participants ont donné la définition du 
lexème en caractères gras au lieu de le corriger ou d’en analyser l’exactitude selon les 
balises proposées (neutre, standard, non marqué, etc.); par exemple, à l’énoncé 16 
(*Le bel hérisson, auquel toute la famille s’était attachée, avait été pris au piège 
par les braconniers), deux ont défini hérisson plutôt que de modifier l’adjectif bel; à 
l’énoncé 13  (*Les coureurs, épuisés, se sont accotés contre le mur), quelqu’un a 
spécifié le sens d’accoter au lieu de vérifier la présence de marques et de proposer la 
réponse attendue, soit se sont appuyés. Ce comportement laisse-t-il présager une 
mauvaise intégration des consignes ou une conception limitée du dictionnaire étant 
donné que des participantes et participants à des études antérieures le considéraient 
seulement comme un outil qui permet d’aller chercher le sens d’un mot ou d’en 
vérifier l’orthographe lexicale, mais rarement comme « un outil pour développer le 
langage » (Tremblay, Anctil et Vorobyova, 2013 : 96)? Une personne a donné une 
des acceptions d’échouer : « Selon les deux dictionnaires, échouer peut vouloir dire 
rater ou ne pas réussir ». Au moins, dans ce cas précis, il fallait analyser le sens du 
verbe pour arriver à corriger l’énoncé, car échouer, dans le sens de ne pas réussir est 
transitif indirect, alors qu’échouer au sens de toucher le fond par accident est 
intransitif. Autre constat intéressant (ou préoccupant!), c’est la fréquence 
relativement élevée (18/98 ou 18,37 %) à laquelle les participantes et participants 
ont rapporté avoir corrigé les énoncés à l’aide de leurs connaissances personnelles, 
mais ont tout de même donné une mauvaise réponse. Notamment, à l’énoncé 11 
(*Les voleurs ont tout pris : même les pantoufles à ma mère!), quelqu’un rapporte 
avoir trouvé l’information dans les ouvrages, mais aussi posséder les connaissances 





sur le a. Situation qui reflète assez bien ce qui a cours lorsque les étudiantes et 
étudiants sont appelés à corriger leurs productions écrites en classe, à savoir leurs 
difficultés inhérentes au code linguistique. La question 18 (« Sans consulter l’article 
en lien, donnez une définition sommaire de l’expression bayer aux corneilles? »), à 
laquelle trois participantes ou participants ont correctement répondu, démontre, en 
quelque sorte, que plusieurs étudiantes ou étudiants ont des certitudes en matière 
de langue et témoigne donc de leur inaptitude/incapacité à douter. D’ailleurs, à la 
question 18a (« Consultez l’article en lien et ajustez votre définition s’il y a lieu. »), 
une personne a même affirmé qu’elle n’allait pas modifier sa réponse fournie à la 
question 18 puisqu’elle était certaine de sa justesse : « Je ne vais pas ajuster ma 
définition puisque celle dans l’article n’est pas correcte. » 
Des notions telles que le pléonasme, les verbes transitifs direct ou indirect, 
l’anglicisme sémantique, le verbe pronominal, l’impropriété ainsi que le h aspiré ou 
le h muet avaient été vues ou approfondies en classe. Par conséquent, le nombre de 
réponses exactes obtenues pour les énoncés y référant a été plus élevé, sauf pour les 
questions en lien avec le h.  À partir des commentaires répertoriés, je constate que 
quelques participantes et participants ont su tirer profit des contenus explorés en 
classe. Par exemple, à l’énoncé 19 où je leur demandais de me dire si le verbe 
s’entraider est un verbe essentiellement pronominal, une personne a inscrit qu’on 
« ne peut pas dire j’entraide, tu entraides, il entraide »; elle réinvestit l’astuce que 
j’ai donnée en classe. Une autre mentionne que le verbe téléphoner est transitif 
indirect dans le contexte véhiculé par l’énoncé 15 (*Carole téléphone sa mère 
chaque soir.).  Une troisième souligne qu’échouer, dans le sens de ne pas réussir, 





commentaires qui accompagne l’énoncé 12 (*L’ancien patron changeait la cédule 
de travail sans préavis.) fait montre d’un certain réinvestissement de la matière 
vue : « […] Anglicisme (sémantique) vu en classe. » Cédule, en français, n’a en effet 
pas le sens de calendrier, d’échéancier ou encore d’horaire, tel qu’en anglais. 
Comme le mentionne Bernier (2010), avoir des connaissances métalinguistiques 
permet de mieux questionner, donc de mieux utiliser les outils de correction. 
Néanmoins, plusieurs remarques ponctuelles ne se sont pas avérées utiles.  Elles 
n’avaient parfois aucun lien direct (ni même indirect) avec l’énoncé ou avec la 
correction attendue, étaient tout simplement incompréhensibles ou révélaient des 
lacunes sur le plan langagier5.  
Constats spécifiques 
Je rappelle que les participantes et participants à l’étude devaient corriger seize 
énoncés et répondre directement à quatre questions. Dans le cadre de cet essai, 
comme mentionné à la section précédente, je n’ai pu traiter en profondeur de tous 
les énoncés ou de toutes les questions; cependant, j’ai fait référence à tous pour 
appuyer mes propos. J’ai choisi de me concentrer sur quatre énoncés en particulier : 
deux qui ont trait à la syntaxe, soit *Les voleurs ont tout pris : même les pantoufles 
à ma mère! et *Carole téléphone sa mère chaque jour; un qui concerne la 
phonétique, à savoir *Le bel hérisson, auquel toute la famille s’était attachée, 
avait été pris au piège par les braconniers; puis un dernier en lien avec le 
 
5 « C’est au pluriel », comme remarque à l’énoncé portant sur la liaison. 
   « "Iront en grève" est répandu puisqu’il représente une étape. Aller à l’autre étape. » 
   « Il y a plusieurs façons pour employer le mot grève. »  
   « Il est écrit à moi (possessif et personnel) » en guise de commentaire à l’énoncé 11 (*… les 
    pantoufles à ma mère!).  





vocabulaire : Louise ne peut plus supporter son conjoint alcoolique. Ces énoncés 
m’ont servi à mesurer si les participantes et participants à l’étude maitrisent la 
syntaxe (l’emploi de la préposition à, la transitivité), la phonétique (élision, API) et 
le lexique (polysémie). Du même coup, ces énoncés m’ont permis de vérifier 
l’habileté des participantes et participants à déchiffrer les marques d’usage et les 
informations lexicogrammaticales et phonétiques ainsi que leur compréhension des 
diverses abréviations utilisées dans Le petit Robert et Usito. 
Énoncé 11 : *Les voleurs ont tout pris : même les pantoufles à ma mère! 
L’énoncé 11 représentait un défi de taille pour les participantes et participants dans 
la mesure où on y délaisse les lexèmes pour traiter d’un grammème (mot outil ou 
grammatical) qui peut exprimer différents rapports sémantiques ou des liens de 
subordination entre des mots-formes ou des syntagmes. Bien qu’ils soient moins 
nombreux, les mots outils requièrent des connaissances syntaxiques et lexicales plus 
poussées. Aussi, attendu que cette construction est très courante au Québec dans un 
registre familier, elle a pu faire écran ou empêcher les étudiantes et étudiants de 
repérer l’erreur. Pour bien manier les prépositions, il est primordial de connaitre la 
nature des régimes possibles et les rapports qu’elles véhiculent. Dans l’énoncé 11, on 
tente d’établir un rapport de possession : les pantoufles appartiennent à ma mère. 
Dans ce cas-ci, le régime est un nom : mère. Ce dernier agit comme complément au 
nom pantoufles. Donc, avant même de consulter les articles de dictionnaires, les 
étudiantes et étudiants devaient considérer ces éléments. Toutefois, comme 
démontré dans la revue de littérature, la plupart des universitaires peinent à 





Aussi, dans Usito, l’information n’est pas directement disponible, c’est-à-dire qu’au 
macrosens III de l’article décrivant la préposition à, l’indication Sert à introduire un 
complément du nom ne fait aucune mention de l’appartenance. On prescrit par la 
non-description de l’emploi (Gasiglia, 2014 : 776), ce qui augmente le degré de 
difficulté, car l’ouvrage ne nous suggère pas explicitement une solution de rechange. 
Dans Le petit Robert, sens III. 4, on mentionne clairement que la préposition à 
marque l’appartenance; toutefois, lorsqu’elle introduit le complément d’un nom, on 
lui préfère de. Dans ce cas bien précis, les participantes et participants devaient 
maitriser les codes du dictionnaire, soit la flèche qui renvoie à la préposition de ainsi 
que les marques vieux (VX) et populaire (POP.). Quoique le taux de réussite à cet 
énoncé soit relativement élevé (22/36 ou 61,11 %), on ne peut affirmer qu’il soit 
attribuable à la bonne compréhension des marques dans la mesure où j’ai mentionné 
en classe, et ce à plusieurs reprises, que la possession s’exprime à l’aide de la 
préposition de, à moins qu’il y ait un pronom personnel pour mettre la possession 
en relief (à moi, à toi, à elle, etc.), puis j’ai même proposé une phrase similaire à 
corriger lors d’un examen. Onze participantes et participants sur les 22 qui ont fourni 
une réponse exacte affirment avoir corrigé l’énoncé en puisant dans leur culture 
personnelle. Ce résultat fait-il la preuve que l’entrainement porte des fruits ou que 
les étudiantes et étudiants apprennent par cœur? Il faudrait explorer cette avenue 
dans une autre expérimentation. En ce qui a trait à la recherche dans les 
dictionnaires, quelques commentaires semblent faire la démonstration d’une 
certaine familiarisation avec l’outil : « Le mot accro est familier et j’ai dû observer 





j’ai commencé à déterminer le fonctionnement des articles pour trouver les termes 
adéquats ».  
Par ailleurs, les résultats obtenus à l’énoncé 13 (*Les coureurs, épuisés, se sont 
accotés contre le mur), qui exige l’analyse de la même marque VX qu’à l’énoncé 11 
(*Les voleurs ont tout pris : même les pantoufles à ma mère!), jumelée à des 
marques diatopiques (régionalisme (RÉGION.) ou propre au Québec (Q/C)) et 
diaphasique (familier (FAM.)), sont beaucoup moins élevés : 41,67 %. Seules 15 
personnes ont proposé le lexème non marqué s’appuyer ou la paraphrase prendre 
appui. Il en est de même à l’énoncé 7 (*Ils ont abrié les enfants avant de leur 
raconter une histoire) pour lequel on obtient un taux de réussite de 38,89 % et 
seulement 14 réponses exactes, quoique parfois mal orthographiées (ont couvert, ont 
recouvert, ont recouvrir, recouvri, etc.). Force est de constater que dans les trois cas, 
il s’agit de mots sortis de l’usage en France mais toujours répandus au Québec.  Ces 
trois énoncés sont, en quelque sorte, le reflet de l’évolution particulière du français 
québécois puisqu’ils proposent des formules courantes sous l’ancien régime mais 
aujourd’hui propres au français québécois6.  
Énoncé 14 : Louise ne peut plus supporter son conjoint alcoolique. 
Le taux de réussite relativement bas (47,22 %) obtenu à l’énoncé 14, dans lequel il 
n’y a aucune erreur, est quelque peu surprenant dans la mesure où il ne nécessitait 
que l’analyse du contexte d’emploi, analyse en partie déjà effectuée en classe lors 
 
6 Parenthèse intéressante : le Multidictionnaire de la langue française n’indique pas que s’accoter 
dans le sens de s’appuyer n’est pas neutre, ce qui entretient la confusion chez les étudiantes et 
étudiants, puisque cette acception est marquée comme vieux et régionalisme dans Le petit Robert et 





d’une activité axée sur les divers emplois des lexèmes soutien, appui et support. 
Inattendu aussi si l’on considère que les dictionnaires ne servent qu’à la recherche 
d’un sens, selon de nombreux utilisateurs. Cependant, il apparait clair qu’un peu 
plus de la moitié des participantes et participants s’est seulement attardée à la 
première acception disponible, sans trop parcourir la structure arborescente de 
l’article. Pourtant, tout en haut de l’article supporter du Petit Robert, il y a un plan 
permettant à l’utilisatrice ou utilisateur de mieux s’y retrouver. Par ailleurs, cet 
énoncé montre bien que « la compréhension […] passe par deux étapes : une étape 
linguistique, codique, et une étape pragmatique, inférentielle » (Zufferey et 
Moeschler, 2015, p. 28). De plus, certaines personnes ont pu être influencées par la 
remarque anglicisme critiqué présente dans Usito, remarque qui ne contient 
pourtant aucune allusion à l’acception endurer ou tolérer quelqu’un. Aussi, je 
constate que quinze participantes et participants sur trente-six ont suggéré des 
synonymes tels que tolérer (5) et endurer (10) en guise de solution de rechange, ce 
qui confirme qu’ils ont bien saisi le sens de la phrase, mais n’ont pas compris la 
structure interne de l’article. Rappelons que l’étude de la structure de l’article du 
dictionnaire, au même titre que l’exploration des autres genres littéraires, fait partie 
des exigences du MEES. 
Énoncé 15 : *Carole téléphone sa mère chaque soir. 
Les résultats moyens (66,67 %) obtenus à l’énoncé 15 donnent l’occasion de tirer des 
conclusions similaires à celles dégagées précédemment : un tiers des participantes 
et participants ne tirent pas profit des ouvrages de référence parce qu’ils n’en 
comprennent pas les informations lexicogrammaticales, entre autres. Au départ, il 





par téléphone. Ensuite, il fallait être renseigné à propos des verbes transitifs directs 
et transitifs indirects, et par le fait même, savoir que ces derniers sont suivis d’une 
préposition. Il fallait aussi être en mesure de comprendre les abréviations utilisées : 
v. tr. indir. et v. tr. ind. Ce taux de réussite moyen n’est pas étonnant étant donné 
que la thématique de la transitivité avait été parcourue rapidement en classe. Il 
aurait fallu que les étudiantes et étudiants puissent mettre en pratique ce nouveau 
(?) contenu pour être en mesure de le réinvestir hors contexte. Néanmoins, 
plusieurs, selon les commentaires répertoriés, semblent avoir tiré profit des 
exemples disponibles dans les articles (téléphoner à qqn ou téléphoner à, chez qqn). 
Il faudrait vérifier si d’autres ont pu être influencés négativement par l’anglais to 
phone someone. Cette même transitivité était exploitée à la question 3 (*Les élèves 
ont tous échoué l’examen du Ministère), mais, cette fois, le taux de réussite a été 
beaucoup plus bas (38,89 %). J’avais utilisé le verbe téléphoner à à titre d’exemple 
en classe mais pas échouer à (la réponse attendue). Faut-il considérer que le concept 
de transitivité est resté au stade de la connaissance déclarative, donc que seul 
l’exemple a été mémorisé, et qu’aucune transformation vers la connaissance 
conditionnelle (ou l’application) n’a eu lieu ou encore que la construction échouer 
un examen, très courante et peu stigmatisée, aurait été plus difficile à envisager telle 
une erreur?  
Énoncé 16 : *Le bel hérisson, auquel toute la famille s’était attachée, avait 
été pris au piège par les braconniers 
L’énoncé 16 revêt un intérêt particulier puisqu’il met en évidence les compétences 
langagières insuffisantes de plusieurs participantes et participants et témoigne du 
réinvestissement timide des notions vues en classe, en plus de démontrer que les 





souligner que le code correspondant au h aspiré [‘] est particulièrement hermétique. 
D’ailleurs, seuls trois participants sur trente-six ont proposé une solution de 
rechange exacte, soit Le beau hérisson… Toutefois, selon les commentaires 
répertoriés, plus précisément ceux faisant état du genre masculin du nom hérisson, 
il m’apparait probable que la correction (bel → beau) ait été apportée simplement 
parce que la forme masculine bel est méconnue et peut-être souvent confondue avec 
le féminin belle. Aussi, comme bel, vieil, fol et mol se placent seulement devant un 
nom masculin dont la lettre initiale est une voyelle, laisser l’énoncé tel quel équivaut 
à annoncer que le h du lexème hérisson est muet, alors que ce n’est pas le cas. Étant 
donné que ce concept avait été vu en classe lors de la révision (ou de l’apprentissage) 
de la règle entourant l’accord du tout adverbe, les participantes et participants 
avaient déjà les outils nécessaires pour faire la différence entre un h aspiré et un h 
muet, et ce, sans nécessairement maitriser l’alphabet phonétique international.  
Devant le h muet, l’élision du déterminant défini au singulier est obligatoire pour 
éviter le hiatus, donc la consultation des exemples comme Le hérisson se roule en 
boule […] ainsi que Le hérisson s’endort […], contenant tous deux un déterminant 
plein (Le), aurait dû suffire pour que les participantes et participants consignent 
beau plutôt que bel. Cependant, la présence de l’adjectif entre le déterminant et le 
nom a peut-être brouillé les pistes. Plus important encore, il ressort de cette analyse 
que les informations phonétiques contenues dans les dictionnaires ne sont pas 
maitrisées. D’ailleurs, quelqu’un a souligné que « les dictionnaires ne font pas 
mention des h muets ou aspirés ». Un lecteur aguerri aurait consulté la transcription 
phonétique et constaté la présence de l’apostrophe [‘] indiquant l’absence d’élision 





le h n’a aucune existence phonétique, et l’amuïssement de la voyelle finale du 
déterminant défini singulier fait en sorte que « la consonne qui précède la voyelle 
élidée forme une syllabe avec le début du mot qui suit » (Grevisse, 2008 : 49), par 
exemple dans [la-bi]. Les déterminants pluriels les et des devant un mot dont la lettre 
initiale est une voyelle ou un h muet voient leur consonne finale muette, s, se 
transformer en consonne prononcée et se jumeler à la voyelle du mot qui suit pour 
former une syllabe, à savoir, [le-za-bi] ou [de-za-bi]. Il s’agit plus précisément du 
phénomène de liaison que nous souhaitions vérifier à la Question 17 (« Pouvons-
nous faire la liaison entre les et haricots dans Les haricots? ») et pour laquelle seuls 
9 participants sur 36 ont eu la bonne réponse, soit Non. Huit bonnes réponses si l’on 
considère que quelqu’un semble avoir obtenu la bonne réponse par hasard puisqu’il 
a confondu le h aspiré et le h muet : « Non, car c’est un h muet. Vu dans le cours. » 
Comme le h est aspiré, il y a disjonction entre [le] et [‘aRiko].  
En résumé… 
Il ressort de cette analyse plus spécifique que plusieurs des participantes et 
participants semblent souvent s’en remettre au par cœur quand vient le temps de 
corriger des énoncés, possiblement parce que les notions apprises durant leur 
parcours scolaire ne sont toujours pas passées au stade de connaissances 
conditionnelles et procédurales (*téléphone sa mère, *échoué l’examen). Ce constat 
témoigne d’un « manque d’entrainement » en matière de langue. Aussi, la plupart 
des participantes et participants semblent ignorer les marques et les informations 
lexicogrammaticales et phonétiques lorsqu’ils consultent les articles, puis ne pas 
vraiment tenir compte des exemples : la présence d’un déterminant plein devant 





ailleurs, bien que le dictionnaire soit souvent associé à la recherche d’un sens, une 
majorité des étudiantes et étudiants qui ont participé à l’étude ne semblent pas avoir 
pris en compte la notion de polysémie (cf. supporter son conjoint alcoolique) ni avoir 
compris la structure arborescente de certains articles proposés (cf. échouer, 
téléphoner, etc.). De surcroit, l’usage de formulations propres au Québec, telles que 
le à pour marquer la possession, échouer un examen et téléphoner quelqu’un; les 
verbes s’accoter et s’abrier, sortis de l’usage en France; ainsi que à cause que dans 
le sens de parce que semblent être bien ancrées dans la langue, ce qui fait en sorte 
qu’elles sont difficilement perçues comme des fautes. 
À la lumière des résultats obtenus pour l’ensemble du questionnaire, les 
participantes et participants semblent condamner plus systématiquement les 
anglicismes et les emplois critiqués que les entorses aux registres de langue ou les 
archaïsmes. Pourtant, le MEES, dans son programme, insiste autant sur les notions 
de registre que sur les erreurs de vocabulaire telles que les anglicismes. De plus, dans 
l’énoncé 1, les participantes et participants devaient corriger le calque de l’anglais 
*iront en grève. Seuls dix-neuf participants sur trente-six ont proposé une solution 
de rechange acceptable. Huit ont mentionné que l’énoncé ne contenait pas d’erreur. 
L’absence de correction découle-t-elle du fait que les articles ne comprenaient pas 
d’interdictions officielles comme emploi critiqué ou anglicisme ou plutôt du fait que 
les calques de structure sont plus difficiles à détecter, puisqu’ils ne contiennent 
aucun mot anglais et sont bien ancrés dans la langue courante? Ces dernières 
suppositions m’apparaissent plausibles dans la mesure où l’énoncé 9, dans lequel on 
retrouve brainstorming, marqué par les deux ouvrages et accompagné d’une 





participantes et participants. Par ailleurs, quelques-uns ont remarqué les 
dissensions qui existent parfois entre les ouvrages de référence : « PR et Usito ne 
disent pas la même chose ». En effet, Usito indique que l’emploi d’agressif dans le 
sens de combatif, dynamique, efficace, etc. est un anglicisme critiqué, alors que Le 
petit Robert l’accepte. Quant au nom abreuvoir, utilisé au sens de fontaine à eau, il 
n’est pas marqué de la même façon dans les deux ouvrages : du côté de chez Robert, 
on utilise la marque diatopique Canada, tandis que dans Usito, en plus de la marque 
diatopique, Q/C, on a recours à la marque sémantique PAR EXT. et on atténue la 
remarque emploi critiqué en la combinant à l’adverbe parfois lorsque le mot est 
employé comme synonyme à fontaine.   
Une semaine après l’administration officielle du questionnaire, les étudiantes et les 
étudiants inscrits à l’activité pédagogique Communication en entrainement sportif 
II ont eu droit à un retour sur les principales marques d’usage et les informations 
lexicogrammaticales et phonétiques rencontrées dans les articles consultés. 
Évidemment, le retour n’était pas une formation exhaustive sur l’utilisation des deux 
outils de référence auxquels ils avaient été exposés, mais visait plutôt à leur faire 
prendre conscience de leurs lacunes en matière de compréhension des dictionnaires 
et du potentiel immense de ces derniers. Les réactions ont été bien intéressantes et 
empreintes d’une grande ouverture à en apprendre plus à propos du « vieux 
poussiéreux », sobriquet donné au Petit Robert par un des participants. 
Somme toute, bien que cette étude ne soit pas parfaite sur le plan méthodologique et 
que l’échantillon soit de taille modeste, elle permet de corroborer mon hypothèse de 
départ selon laquelle un peu moins de la moitié des étudiantes et les étudiants du 





tirent pas profit des ouvrages de référence dont ils disposent parce qu’ils n’en 
comprennent pas toujours les codes : une personne a même signalé à la section 
Remarques qu’elle ne comprenait pas un des codes utilisés dans Le petit Robert, en 
l’occurrence par extension. Aussi, les conclusions que j’ai pu tirer, quoique partielles, 
m’autorisent à dépasser les constats en lien avec mon hypothèse et à faire ressortir 
qu’une majorité des participantes et participants ont des lacunes sur le plan de la 
langue et de la métalangue, ce qui constitue un handicap majeur lorsque vient le 
temps de consulter un ouvrage de référence, quel qu’il soit. 
 
Conclusion générale 
Tout bien considéré, les résultats obtenus à la suite de l’administration du 
questionnaire viennent corroborer l’hypothèse de départ selon laquelle une bonne 
partie des étudiantes et étudiants inscrits au cours Communication en entrainement 
sportif II n’utilisent pas les dictionnaires à leur plein potentiel quand vient le temps 
de corriger des énoncés fautifs parce qu’ils n’en comprennent pas les marques 
d’usage ni les informations lexicogrammaticales et phonétiques. Outre ce constat 
général, et ce malgré la taille modeste de mon échantillon, il est possible de 
remarquer que les participantes et participants ne maitrisent pas vraiment toutes les 
nuances du code linguistique. D’ailleurs, les différentes difficultés éprouvées par les 
jeunes Québécoises et Québécois ont été exposées dans de nombreuses recherches, 
et les étudiantes et étudiants testés dans le cadre de mon étude ne semblent pas faire 
exception. Ces études, de grande envergure, ont démontré, entre autres, que les 
jeunes de tous les niveaux scolaires peinent à corriger leurs productions écrites ou à 





vérifié dans le cadre de mon étude. En effet, les participantes et les participants n’ont 
obtenu qu’un taux de réussite global de 58,76 % à la correction d’énoncés, en dépit 
du fait qu’ils disposaient des outils adéquats. Aussi, comme les diverses études 
consultées soulignaient que les groupes expérimentaux et témoins semblaient avoir 
plus de difficulté à corriger les erreurs ayant trait à la syntaxe et au lexique qu’à celles 
en lien avec l’orthographe lexicale et l’orthographe grammaticale, j’ai délaissé les 
questions concernant ce type d’erreurs dans mon questionnaire, non pas pour rendre 
la tâche plus difficile, mais bien pour m’éloigner de la conception selon laquelle un 
dictionnaire ne sert qu’à la vérification orthographique ou à la vérification d’un sens. 
Malgré ces précautions, plusieurs réponses se résumaient à la précision d’un sens ou 
à la modification d’un accord.  
La recherche démontre également que les élèves ainsi que les étudiantes et étudiants 
ont besoin de développer une autonomie linguistique pour en arriver à bien réviser 
et à corriger leurs textes. Cette autonomie passe nécessairement par une utilisation 
efficace des dictionnaires. Mais pour en venir à tirer un réel profit de ces ouvrages, il 
faut être entrainé. Les exigences du MEES en matière d’entrainement à l’usage des 
dictionnaires, à savoir la familiarisation avec les codes qu’on y retrouve et l’étude de 
la structure des articles, ne semblent pas satisfaites dans la mesure où la plupart des 
universitaires qui ont participé à mon étude ne saisissent pas toutes les subtilités 
présentes dans les ouvrages consultés. Par exemple, plusieurs ne semblaient pas à 
l’aise avec les notions de registre, d’anglicisme ou de variation diatopique, et encore 
moins avec les informations lexicogrammaticales et phonétiques telles que la 
transitivité, la liaison et l’élision. Toutefois, il faut mentionner que l’entrainement, 





à la syntaxe, semble avoir aidé les étudiantes et les étudiants à mieux repérer les 
erreurs dans les énoncés, particulièrement celles en lien avec les pléonasmes, même 
s’ils s’en remettaient souvent au par cœur : les connaissances n’étant probablement 
pas passées au stade procédural. Il faudrait donc faire en sorte que l’enseignement 
soit axé sur la compréhension des concepts et sur le développement de stratégies de 
correction, stratégies qui exigeraient la verbalisation des différentes étapes menant 
aux correctifs apportés. Ainsi, les élèves acquerraient la métalangue essentielle à la 
bonne compréhension des dictionnaires et, par le fait même, une meilleure maitrise 
du code linguistique. 
Par ailleurs, même si les chercheuses et chercheurs insistent sur le fait que les 
usagers emploient généralement le dictionnaire pour s’approprier un sens, la 
majorité des participantes et les participants à mon étude a éprouvé de la difficulté 
en lien avec le concept de polysémie, puisqu’elle a difficilement repéré les diverses 
acceptions du lexème supporter à l’intérieur de la macrostructure des articles 
correspondants. De plus, il semble que plusieurs aient du mal à percevoir des erreurs 
si ces dernières concernent des emplois bien ancrés au Québec. Les participantes et 
les participants sont également plus sensibles aux anglicismes qu’aux notions de 
registre étant donné que, dans Usito et Le petit Robert, on les condamne 
habituellement à l’intérieur de remarques ou on se sert d’un vocabulaire moins 
spécialisé, soit emploi critiqué, plutôt que d’une terminologie plus poussée, c’est-à-
dire d’une marque d’usage, d’une information lexicogrammaticale ou d’une 
information phonétique. De surcroit, les étudiantes et les étudiants qui ont participé 





dissensions qui témoignent du fait que les dictionnaires sont des objets qui reflètent 
les usages propres à un groupe donné.  
Les constats tirés des résultats de cette étude ont mis en lumière les lacunes des 
participantes et des participants en matière d’utilisation des dictionnaires comme 
outils de correction. Il ressort clairement qu’un peu moins de la moitié d’entre eux 
manquent d’entrainement et ne comprennent pas les codes en usage dans ces 
ouvrages. Mais plus inquiétant encore, ces résultats sont le symptôme d’un manque 
de connaissances langagières. Évidemment, il faut maitriser la langue et la 
métalangue pour tirer profit de l’information disponible dans les dictionnaires. C’est 
donc un cercle vicieux! Une étudiante ou un étudiant qui éprouve de la difficulté en 
français ne pourra pas exploiter pleinement la ressource. Pour l’avenir, il faudrait 
donc envisager le développement d’ateliers et de matériel supplémentaire dédiés aux 
enseignantes et aux enseignants de tous les niveaux afin qu’ils forment les 
apprenantes et les apprenants à mieux utiliser les dictionnaires, mais aussi pour 
qu’ils deviennent eux-mêmes plus compétents en la matière. Les étudiantes et les 
étudiants ne peuvent connaitre ce qu’ils n’ont pas appris, alors il serait tout à fait 
approprié d’insister sur la formation des formateurs. 
Dictionnaires scolaires 
Aujourd’hui, les grandes maisons d’édition comme Larousse, Robert, Hachette et 
bien d’autres proposent des versions pour débutants de leurs ouvrages de référence, 
puis les éditions CEC offrent un dictionnaire scolaire conçu explicitement pour les 
jeunes Québécoises et Québécois. Ces ouvrages contiennent des définitions courtes 





contexte7. On y trouve également des synonymes, des antonymes, des tableaux de 
conjugaison, des remarques grammaticales et en lien avec l’orthographe, etc. Ces 
ouvrages sont donc des outils convenables pour initier les jeunes. Cependant, dans 
certaines écoles, le matériel disponible est souvent désuet et mal adapté; il demeure 
que les enseignantes et enseignants peuvent tout de même s’en servir pour expliquer 
aux enfants la microstructure d’un article et les diverses informations 
lexicogrammaticales et marques qu’on y retrouve. Bien sûr, un élève du primaire ne 
comprendra pas nécessairement ce qu’est un verbe transitif indirect; néanmoins, il 
est possible de lui faire remarquer, par l’entremise des exemples, que ces verbes 
commandent l’emploi d’une préposition. Dans son étude des dictionnaires, plus 
spécifiquement des dictionnaires imprimés destinés aux 5 à 12 ans, Gasiglia, en plus 
de démontrer que ces ouvrages ont un rôle à jouer dans l’apprentissage des normes 
langagières, fait ressortir que les marquages qu’on y utilise exercent également « une 
fonction prescriptive » (2014, p. 771). D’une part, elle insiste sur les prescriptions 
linguistiques, à savoir celles qui ont trait à la forme des mots (voir le Tableau 3, 
p. suivante) et à leurs emplois8; d’autre part, elle met l’accent sur les prescriptions 
non linguistiques ou comportementales9 qui, elles, concernent des principes 
éducatifs, des règles de conduite juridiquement encadrées ou valorisées ou même 
des prescriptions d’hygiène de vie. 
 
7 « Cabas (nom masculin) Grand sac à petites anses que l’on utilise pour faire les courses. C’est moi 
qui porte le cabas quand je vais au marché avec maman. (Dictionnaire Auzou junior : 176) » 
8 « s. v. emmener dans le Dictionnaire Hachette junior ("On emmène une personne et on emporte 
un objet.") »/« s. v. besogne dans le Larousse junior : "Mot ancien". »/« s. v. ramassis dans le 
Larousse junior : "Mot péjoratif". »/« s. v. batracien dans le Larousse junior : "Nom donné autrefois 
aux amphibiens." »/« s. v. week-end dans le Dictionnaire Hachette junior : "Week-end est un mot 
anglais […]. On n’emploie pas ce mot au Québec ; on dit 'fin de semaine' ". » 
9 « s. v. bâiller dans le Larousse des débutants : "On met sa main devant sa bouche quand on bâille." 





Tableau 3. Exemples de prescriptions concernant la forme d’un mot dans l’analyse 






Phoniques Dans les 
définitions 




 « Au pluriel, on écrit des 
aveux. » 
 « Drôlerie : attention à 
l’accent circonflexe du ô. » 
 Renvois vers les tableaux de 
conjugaison. 
 « Tu peux écrire aussi clef. » 
 « Ne confonds pas avec la foi 







lemme des mots 
décrits et 
éventuellement aussi 
celle de formes 
fléchies :  
 
 « On prononce [dis] 
quand dix est 
employé seul, [di] 
devant une 
consonne ou un h 
aspiré, [diz] devant 





forme “X est Y” ou 
“X, c’est Y”. 
 
Ex. : « Les 
aveugles sont des 
personnes qui ne 
peuvent pas voir. 
»/« Les écailles, ce 
sont de petites 
plaques durent 
qui recouvrent le 
corps des 
poissons […]. » 
• Montrer à elle seule 
des formes fléchies. 
 « s. v. infini : On ne peut 
pas compter les étoiles : 




(lemmes et formes 
fléchies). 
 « chaud, chaude » 
 « chasseur nom masculin 
chasseuse nom féminin » 





 « On dit un bœuf 
[bœf], des bœufs 
[bø]. » 
 
• Donner à voir celle 
qui n’est pas prise 
en charge par une 
remarque 
spécifique. 
 « s. v. infernal : La 
chaleur a été infernale 
pendant tout le voyage. » 




 « s. v. acrobatie : 
On écrit tie mais on 
prononce [si]. » 
 « s. v. zoom : « 
C’est un mot 
anglais, on 
prononce [zum]. » 
• Présenter la même 
forme que celle de la 
remarque. 
 « Comme le féminin 
singulier : s. v. 
individuelle : Dans cette 
classe, chaque enfant a 
une table individuelle. » 
 
Sans donner tous les détails, ce « panorama des pratiques prescriptives » (2014, p. 
771) atteste la grande valeur des dictionnaires comme outils d’apprentissage de la 
langue et de la disponibilité grandissante d’ouvrages mieux adaptés aux enfants et 
simplifiés. Comme vu plus haut, ces dictionnaires scolaires prescrivent 





Dictionnaire CEC Jeunesse, plutôt que d’inscrire la marque de registre FAM. à côté 
du lexème blonde nom commun, on écrit Dans la langue familière, petite amie. Pour 
signaler qu’un nom est masculin ou féminin, on délaisse les abréviations n. m. ou 
n. f., puis on écrit au long. Seuls synonyme et contraire sont abrégés 
(SYN./CONTR.). Cette façon de faire n’allège que partiellement les usagers : il faudra 
éventuellement leur expliquer ce qu’est la langue familière, entre autres. Certaines 
informations lexicogrammaticales, en particulier verbe transitif, verbe intransitif, 
verbe pronominal, sont laissées de côté, étant probablement jugées trop complexes 
pour le public cible. Quant aux articles des mots grammaticaux, notamment celui 
des prépositions, ils contiennent une métalangue qu’il est nécessaire d’approfondir 
avec les élèves : compléments du nom, du verbe et de la phrase, etc. L’apprentissage 
de cette métalangue passe sans contredit par l’apprentissage des notions 
grammaticales; or ces dernières doivent être enseignées en s’éloignant quelque peu 
des pratiques traditionnelles, soit des leçons magistrales. Selon Lefrançois et 
collaborateurs (2005), les pratiques pédagogiques devraient être explicites, 
métacognitives, coopératives et authentiques au primaire; puis métalinguistiques, 
authentiques, explicites, ludiques et traditionnelles au secondaire pour favoriser 
l’apprentissage de la langue. Il apparait clair que les pratiques axées sur la prise de 
conscience, la réflexion et sur l’analyse, c’est-à-dire celles qui forcent l’élève ou 
l’étudiante et l’étudiant à utiliser la métalangue et à utiliser des ouvrages de 






Ce qui devrait être enseigné 
Un entrainement à la recherche dans les dictionnaires bien construit et 
graduellement bonifié selon les apprentissages linguistiques effectués aurait 
inévitablement des effets bénéfiques sur le plan langagier. Comme mentionné plus 
haut, la consultation d’un dictionnaire nécessite des habiletés linguistiques. 
Quelques études, dont celle de Baribeau (1998), font état d’embuches en lien avec 
l’utilisation des dictionnaires en classe au primaire et au secondaire mais aussi de 
quasi-réussites. La chercheuse a observé quelques situations pédagogiques, entre 
autres une où une enseignante de français, après avoir effectué une première 
correction des textes de ses élèves, leur demandait d’utiliser le dictionnaire pour 
résoudre les difficultés qu’elle avait soulignées, ou encore une autre où les élèves 
devaient s’approprier des mots considérés comme complexes dans un texte en les 
cherchant dans le dictionnaire. Les principales conclusions qui ressortent de ces 
recherches sont que les ouvrages sont mal adaptés à un jeune public et que les élèves 
ne savent pas vraiment comment les utiliser. Toutefois, malgré les difficultés 
rencontrées, Baribeau mentionne que l’exploitation du dictionnaire en classe 
« constitue un apport inestimable au développement des compétences langagières 
de l’élève » (1998, p. 79). À la lumière de ces différentes recherches et de ces divers 
constats, il faut réfléchir quant à la manière de procéder lorsque vient le temps 
d’enseigner aux élèves à utiliser les ouvrages de référence et il faut choisir les 






Activités déjà disponibles 
Des chercheuses et chercheurs ainsi que des intervenantes et intervenants en milieux 
scolaires proposent des activités pertinentes et intéressantes pour amener les élèves 
à apprivoiser les ouvrages de référence. Il faut noter, qu’au Québec, chaque élève du 
primaire et du secondaire a accès à au moins un dictionnaire en classe, bien qu’il ne 
soit pas toujours récent (Tremblay; citée dans Caza, 2018). L’accès à la ressource 
devrait être un élément qui fait en sorte que tous les enseignantes et enseignants 
mettent l’accent sur des activités de familiarisation, activités qui, comme mentionné 
ci-dessus, améliorent grandement le processus d’écriture et de compréhension en 
lecture. Le dictionnaire ne doit pas servir seulement à la vérification de l’orthographe 
ou d’un sens, comme c’est trop souvent le cas (Anctil, 2011; cité dans Tremblay et 
collaborateurs, 2013). Il faut viser « des pratiques qui exploitent le dictionnaire dans 
une perspective "enrichie" » (Tremblay, Plante et Fréchette-Simard, 2018, p. 76).  
En France, Seghetchian, dans le but de développer des activités de formation, a mis 
au point un test pour tenter de mieux comprendre quelles sont les difficultés que les 
élèves éprouvent lorsqu’ils utilisent un dictionnaire (2012, p. 33). Le test se déploie 
en quatre temps : une première série de questions vise à vérifier si l’élève comprend 
les codes du dictionnaire et de la grammaire10,11; une deuxième contrôle ses capacités 
en lecture; une troisième cherche à évaluer comment l’enfant approche le lexique12 
(les diverses acceptions et les expressions, entre autres) et, enfin, une quatrième 
invite les élèves à décrire leur utilisation des dictionnaires. Plus près de nous, au 
 
10 « "1. 3 Classez les mots suivants par ordre alphabétique : 1- abricot, 2- abuser, 3- abaisser, 4- 
abandonner ". » 
11 « "1) Quelles sont les natures grammaticales des mots correspondant à cette entrée du 
dictionnaire?" » 





Québec, Lefrançois, Anctil et Tremblay, dans le cadre de la Semaine des 
dictionnaires 2008, ont présenté une trousse d’activités destinées aux enseignantes 
et aux enseignants du primaire et du secondaire pour faire découvrir les 
dictionnaires aux élèves. « Chaque activité comporte une fiche pour l’enseignant, 
puis des feuilles à photocopier pour les élèves. La fiche comprend une proposition 
détaillée de déroulement, un corrigé, ainsi que des suggestions d’idées pour modifier 
l’activité à volonté13. » Pour les étudiantes et étudiants du collégial, sur le site du 
Centre collégial de développement de matériel didactique (CCDMD), un tutoriel très 
bien construit renseigne sur les types de dictionnaires, sur leur contenu, sur la façon 
de les utiliser, sur la résolution de problèmes linguistiques à l’aide des dictionnaires, 
sur l’enrichissement du vocabulaire, etc., en plus de proposer des exercices 
pratiques14. Tout y est! Ne reste plus qu’à former les utilisatrices et utilisateurs pour 
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À l’aide des articles du Petit Robert en ligne ou d’Usito mis à votre disposition, 
corrigez s’il y a lieu les phrases suivantes. N’hésitez pas à inscrire des remarques 
concernant l’énoncé ou la correction apportée dans l’espace prévu à cet effet. 
1. Les employés municipaux iront en grève, puisque la partie patronale refuse 









2. Les secouristes se sont entraidés mutuellement pour sauver les citoyens 
de la noyade. 
Correction : 
_______________________________________________________________ 









3. Les entrepreneurs devront tout planifier d’avance de façon à ce que le 
village écologique soit prêt à accueillir ses premiers occupants dès juillet. 
Correction : 
________________________________________________________________ 





4. Les prisonniers sont accros à la cocaïne. 
Correction : 
_______________________________________________________________ 

















6. Tous les vendeurs que Louis a embauchés sont agressifs : ils battent tous 

















































































À l’aide des articles du Petit Robert en ligne ou d’Usito mis à votre disposition, 
répondez directement aux questions suivantes. 




15. Pouvons-nous faire la liaison entre « les » et « haricots » dans le syntagme 




16. Sans consulter l’article en lien, donnez une définition sommaire de 









17. S’entraider est-il un verbe essentiellement pronominal, c’est-à-dire un verbe 






Annexe 2 :  
Questionnaire administré aux étudiantes et aux étudiants du Certificat en 





Questionnaire pour évaluer la compétence des dictionnaires à fournir une 
information claire afin d’être en mesure de corriger des erreurs ayant trait à la 
grammaire, à la syntaxe, à la phonologie et au vocabulaire 
 
À l’aide des articles du Petit Robert en ligne et d’Usito mis à votre disposition, 
corrigez s’il y a lieu les phrases suivantes. Une fois corrigées, les phrases 
doivent correspondre à un registre neutre, standard et non marqué, c’est-à-
dire qu’elles ne doivent être ni critiquées, ni familières, ni propres au Québec 
ou à la France. Dans l’espace prévu à cet effet, mentionnez dans quel(s) 
ouvrage(s) vous avez trouvé la réponse qui vous a permis d’apporter les 
corrections nécessaires.   
1. Les employés municipaux iront en grève, puisque la partie patronale 
refuse de leur accorder de meilleures conditions de travail. 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 









2. Les secouristes se sont entraidés mutuellement pour sauver les 
citoyens de la noyade. 
Correction : 
_______________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 





3. Les élèves ont tous échoué l’examen du Ministère. 
Correction : 
_______________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  






 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 





4. Les prisonniers sont accros à la cocaïne. 
Correction : 
_______________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 









5. Les élèves sont arrivés en retard à cause que la chaussée était glissante. 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 





6. Tous les vendeurs que Louis a embauchés sont agressifs : ils battent 
tous les records de vente! 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  






 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 





7. Ils ont abrié les enfants avant de leur raconter une histoire. 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 










8. Les entrepreneurs devront tout planifier d’avance de façon à ce que le 
village écologique soit prêt à accueillir ses premiers occupants dès juillet. 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 





9. Ils ont convié les employés à un brainstorming afin de trouver une façon 
de mettre les nouveaux produits de l’entreprise en valeur. 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  






 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 





10. Les enfants attendaient à la queue leu leu devant l’abreuvoir de l’école. 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 









11. Les voleurs ont tout pris : même les pantoufles à ma mère! 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 






12. L’ancien patron changeait la cédule de travail sans préavis. 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  






 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 






13. Les coureurs, épuisés, se sont accotés contre le mur. 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 










14. Louise ne peut plus supporter son conjoint alcoolique. 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 






15. Carole téléphone sa mère chaque soir. 
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  






 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 






16. Le bel hérisson, auquel toute la famille s’était attachée, avait été pris au 
piège par les braconniers.  
Correction : 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 









À l’aide des articles du Petit Robert en ligne et d’Usito mis à votre disposition, 
répondez directement aux questions suivantes. 
17.  Pouvons-nous faire la liaison entre « les » et « haricots » dans « les 
haricots »? 
________________________________________________________________ 
Où avez-vous trouvé la réponse? 
  Le Petit Robert en ligne  
  Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
 Usito 
 Information directement disponible dans l’article  
  Information déduite à partir des éléments contenus dans l’article 
Remarques supplémentaires : 
_______________________________________________________________ 
18. Sans consulter l’article en lien, donnez une définition sommaire de 













19. S’entraider est-il un verbe essentiellement pronominal, c’est-à-dire un 










Annexe 3 :  
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche 






INVITATION À PARTICIPER ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LE PROJET DE 
RECHERCHE APTITUDE DES ÉTUDIANTES ET DES ÉTUDIANTS À UTILISER LE DICTIONNAIRE EN TANT 




Nous vous invitons à participer à ce projet de recherche qui consiste à démontrer que les 
étudiants du certificat en sciences de l’activité physique appliquées à l’entrainement sportif 
(FASAP) n’utilisent pas, à son plein potentiel, le dictionnaire comme outil de correction et n’en 
comprennent pas tous les codes.  
Votre participation à ce projet consiste à remplir un questionnaire dans lequel vous allez devoir 
corriger 19 énoncés présentant des erreurs de syntaxe, d’orthographe grammaticale, de 
vocabulaire ou de phonétique. Pour ce faire, vous aurez, à votre disposition, des articles des 
dictionnaires Le Petit Robert et Usito. L’administration du questionnaire se fera le mardi 26 mars 
de 8 h à 9 h pour le premier groupe de participants et de 10 h à 11 h, pour le deuxième groupe au 
local A8-239 (Faculté des sciences de l’activité physique, Université de Sherbrooke). Les seuls 
inconvénients liés à votre participation au projet sont le temps consacré à la recherche, soit 
environ 60 minutes, et le déplacement nécessaire. 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les données 
recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle. Vous n’aurez 
pas à inscrire votre nom sur le questionnaire, ce qui assurera la confidentialité. Aussi, les 
corrections proposées pour chacun des énoncés ou toutes remarques supplémentaires seront 
compilées sans jamais mentionner le nom de la personne qui les soumet et seront suivies du 
nombre d’occurrences de ces corrections ou remarques en chiffres. Par conséquent, les résultats 
de recherche ne permettront, en aucun temps, d’identifier les personnes participantes. 
Les résultats de la recherche seront diffusés dans le cadre d’un essai qui permettra à la chercheuse 
de satisfaire les exigences du programme de maîtrise en études françaises (cheminement de type 
cours en langue française, socioculture et variation linguistique) et, éventuellement, dans des 
articles ou autres communications. Les données recueillies seront conservées sous clé dans le 
bureau de la chercheuse, et seule la chercheuse y aura accès. Les données seront détruites au 
plus tard en avril 2026 et ne seront pas utilisées à d’autres fins que celles décrites dans le présent 
document.  
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre de 
participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver votre décision ni à subir 
de préjudice de quelque nature que ce soit. La contribution à l’avancement des connaissances au 
sujet de l’utilisation des dictionnaires comme outils de correction de la syntaxe, du vocabulaire, 
de l’orthographe grammaticale et de la phonologie sont les bénéfices prévus. Aucune 
compensation financière n’est accordée. 
Le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines a approuvé ce projet de 





modification apportée au formulaire d’information et de consentement, ainsi qu’au 
protocole de recherche.  
 
Vous pouvez parler de tout problème éthique concernant les conditions dans lesquelles se 
déroule votre participation à ce projet avec la responsable du projet ou expliquer vos 
préoccupations à M. Olivier Laverdière, président par intérim du Comité d’éthique de la 
recherche Lettres et sciences humaines, en communiquant par l’intermédiaire de son 
secrétariat au numéro suivant : 819-821-8000 poste 62644, ou par courriel à: 
cer_lsh@USherbrooke.ca. 
 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à communiquer avec 




Lyne Cliche, étudiante à la maitrise en études françaises (cheminement de type cours en langue 
française, socioculture et variation linguistique) 
Chercheuse responsable du projet de recherche 
Tél. : 819 821-8000, poste 63725 




J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet APTITUDE DES ÉTUDIANTES ET DES 
ÉTUDIANTS À UTILISER LE DICTIONNAIRE EN TANT QU’OUTIL DE CORRECTION. J’ai compris les 
conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses aux questions 
que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet de recherche. 
 
Signé à _________________________________________ le _________________________2019 
 




Signé à _________________________________________ le _________________________2019 
 
 







Annexe 4 :  




































































Annexe 5 :  


































































Annexe 6 :  






















































 … seront en grève… 
(11) 
 
… feront une 
grève… (1) 
 
… feront la grève… 
(3) 
 
… feront… (1; sans 
ajustement 
apporté à l’énoncé) 
 








JE N’AI RIEN 
TROUVÉ. (2) 
 
… iront faire la 
grève… (3) 
 
… iront en 
grèves… (1) 
 
… iront en arrêt 
de travail… (1) 
 


























2     
Remarques • « On ne peut pas dire iront, puisque la grève est une action, un état et non un lieu. » 
• « Difficulté à trouver l’information. » 
• « "Iront en grève" est répandu puisqu’il représente une étape. Aller à l’autre étape. » 
• « Il y a plusieurs façons pour employer le mot grève. » 
1. Les employés municipaux iront en grève, puisque la partie patronale refuse de 






















































































15    (15) 
• Pléonasme 





Remarques • « "Entraide" implique déjà plusieurs personnes qui agissent dans leur intérêt mutuel. 
C’est un pléonasme. » 
• « On ne peut pas dire mutuellement puisque s’entraider implique que ce soit mutuel… » 
• « Entraider implique plus d’une personne. » 
• « Très difficile de savoir si on enlève mutuellement ou nous marquons se sont entraidés 
mutuellement. » 
• « L’énoncé est un pléonasme, et je le savais grâce à ma culture personnelle. » 
• « Répétition s’entraider signifie s’aider mutuellement. » 
• « Le mot mutuellement n’est pas nécessaire au sens de la phrase. » 
• « Je n’ai rien trouvé qui semble me dire ce que l’on doit corriger. » 
• « S’entraider = s’aider mutuellement, donc rajouter mutuellement, c’est une répétition. » 















































Syntaxe Verbe intransitif  
… échoué à 
l’examen… (13) 
 
… n’ont pas réussi 
l’examen… (1) 










































v. tr. indir. 
Culture 
personnelle 
3    (1) (2) 
Remarques • « Selon les deux dictionnaires, échouer peut vouloir dire rater ou ne pas réussir. » 
• « Plus difficile pour le Robert. » 
• « Je ne sais pas s’il y a un autre mot qu’on peut utiliser, mais la définition d’échouer 
ne veut pas dire la même chose qu’échouer un examen. » 
• « Je n’ai pas trouvé l’information nulle part. J’en déduis que la phrase n’a pas de 
faute. » 
• « Échouer à quelque chose, CI. » 
• « Le PR ne m’a pas aidé. » 
• « Aucun ne m’a aidé. » 
• « Échouer quelque chose est critiqué. »  
























































































1   
 
(1) 
Remarques • « Anglicisme. » 
• « Mot familier. » X 2 
• « Trouvé la réponse directement en lisant (l’)exemple avec l’héroïne. Familier 
(Usito)/Anglicisme (PR). » 
• « Information plus claire dans USITO. » (Le participant ne fournit aucune réponse malgré 
cette déclaration.) 
• « C’est un anglicisme selon le PR. Mais il ne mentionne pas de limiter son utilisation. » (Le 
participant fournit tout de même la bonne réponse.) 
• « Donne des exemples concrets. » (Le participant fournit tout de même la bonne réponse.) 
• « L’information n’est pas tout à fait disponible, on nous indique uniquement qu’il s’agit du 
langage familier sans indiquer la correction. » 
• « Le mot accro est familier et j’ai dû observer quelques minutes le PR et Usito avant de 
comprendre. » 


















































… en raison de… (5) 
 
… parce que… (13) 
 
… puisque… (1) 
 
… à cause de… (8) 
(Sans 
réaménagement de 
la phrase.)  
 
… à cause de la 
chaussée… (3) 
 








PAS D’ERREUR. (3) 
 
JE N’AI RIEN 
TROUVÉ. (1) 
 

























3   (3) 
 
Remarques • « Aucune erreur, mais critiqué et sorti de l’usage. » 
• « Usage critiqué au Québec clairement cité dans Usito. » 
• « À cause que = usage critiqué au Québec. » 
• « Critiqué au Québec, sorti de l’usage en France. » (Néanmoins, le participant ne propose 
aucune correction.) 
• « Information déduite, mais facile à comprendre. Ce qui produit ou occasionne quelque 
chose. » (Le participant a la mauvaise réponse malgré qu’il propose la définition de à cause 
de.) 
• « Il ne s’agit pas d’un produit ou de quelque chose qui occasionne quelque chose. » 
• « Très difficile de savoir si à cause que existe. » 
• « Je le savais par connaissances personnelles. Confirmé par les dictionnaires. Cependant, 
l’information ne m’aurait pas sauté aux yeux si je ne l’aurais (sic) pas sue préalablement. »  




















Solution de rechange 
exacte (nombre 
d’occurrences) 





























PAR EXT.  
… dynamiques. (16) 
 









… persuasifs. (2) 
 
… insistants. (1) 
 















































Remarques • « Anglicisme critiqué selon Usito. » X 2 
• « Matière vue en classe. »  X 2 
• « Plus difficile à déduire dans Usito. » 
• « Anglicisme. Nous l’avons abordé en classe. Les deux dictionnaires m’aident à comprendre 
le sens propre du mot, soit un comportement d’agressivité. » (Le participant fournit tout de 
même la mauvaise réponse.) 
• « Ne comprend pas PAR EXT. » 
• « Écrit directement dans Usito. »  



















































Vocabulaire RÉGION. (Ouest; 
Canada, Louisiane) 
 
Ils ont couvert les 
enfants… (3) 
 








… ont recouvert… 
(3) 
 
… recouvri d’une 
couverture… (1) 
 
… ont couvert… (2) 
 
… ont couvrit… (1) 
 
Ils ont couvert 
d’une couverture 










… abriés… (1) 
 
… ont recouverts… 
(1) 
 




























1    (1) 
Remarques • « Familier, mais ne propose pas de mot neutre. » 
• « Le verbe est familier selon Usito. Cependant, il ne propose aucun substitut. » 
• « Familier (Usito) » 
• « Q/C FAM. (Usito). » 
• « RÉGION. (CANADA), PR. » 
• « Ils ont abrié. (Mot français de France.) Information facile à trouver. » 
• « Explique bien en donnant des exemples dans le PR et Usito. » (Le participant affirme 
toutefois qu’il n’y a pas d’erreur.) 

















































… planifier… (16) 
 
… prévoir… (8) 
 

































20   (19) 
 
• Pléonasme 






Remarques • « Pléonasme. Planifier implique déjà une organisation d’avance. (Les dictionnaires ne 
sont d’aucune aide.) » 
• « Usito = planifier veut déjà dire en avance. » 
• « Je le savais par connaissances personnelles. Planifier implique d’être fait avant la 
chose à produire. » 
• « L’information n’était pas visible dans les deux dictionnaires. » 
• « Planifier = signifie le faire d’avance. »  
• « Quand on planifie, c’est toujours d’avance. » 
• « Faute syntaxique. J’ai déduit la réponse. (Pléonasme.) » 
8. Les entrepreneurs devront tout planifier d’avance de façon à ce que le village 


























































































5   (5)  
Remarques • « Anglicisme. » X 3 
• « Un anglicisme. Cependant, je ne sais pas s’il est accepté dans le terme anglais. » 
• « À partir de cette section, j’ai commencé à déterminer le fonctionnement des articles 
pour trouver les termes adéquats. » 
• « Usito propose une solution, alors que le PR ne fait mention que de l’anglicisme. » 
• « Introuvable dans le PR. »  
9. Ils ont convié les employés à un brainstorming afin de trouver une façon de mettre 






















































… fontaine… (9) 
 
… fontaine d’eau… 
(9) 
 
… fontaine à eau… 
(9) 
 
… fontaine d’eau 
potable… (1) 
 



























8   (7) 
• Abreuvoir = 
animaux 
• Vu en classe, 
parfois critiqué 
• Confirmé avec 
le dictionnaire 
(1) 
Remarques • « L’abreuvoir, c’est pour les animaux. Vu en classe. » 
• « Usito l’explique très bien, encore une fois. » 
• « Familier (CANADA). » 
• « PR et Usito ne disent pas la même chose. » 
















































Syntaxe VX ou POP.  
… de ma mère! (22) 
 
JE N’AI RIEN 
TROUVÉ. (3) 
 

























15   (11) (4) 
Remarques • « Vu en classe. » 
• « Information non disponible, mais ça me semble correct. » 
• « Il est écrit "à moi" (possessif et personnel). » 
• « Aucune information pertinente dans les deux, mais je crois qu’il est préférable d’écrire 
"de". » 
• « Culture personnelle. On ne la (la réponse) retrouve pas dans les deux outils. »  
• « Trouvé l’information, mais aussi une connaissance générale. » (Le participant inscrit que 
la bonne réponse est *a ma mère.) 
• « Vu en classe. Les dictionnaires indiquent les fonctions du à. Nous pouvons déduire que son 
utilisation est mauvaise, mais il n’y a pas de solution. » 
• « Exemples : à moi, mien, me. » 

























































… l’horaire… (25) 
 
… l’horraire… (2) 
 
... le calendrier… (7) 
 




























7   (7) 
 
• Vu en classe. 
(1) 




• Anglicisme (4) 
 
Remarques • « Emploi critiqué selon Usito. Anglicisme (sémantique) vu en classe. » 
• « Usito : L’emploi de "cédule" vient de l’anglais schedule. » 
• « Les deux semblent dire que ce ne serait pas le bon terme. » 




















































Vocabulaire VX ou RÉGION. 
(Canada) 
 
… se sont 
appuyés… (9) 
 
… appuyé… (2) 
 
… appuyer… (2) 
 
… s’appuyer… (1) 
 










































4   (4)  
Remarques • « J’ai déduit que "accotés". » 
• « Familier. » X 2 
• « Soutenir en appuyant. » 
• « J’avais déjà vu cet exemple dans le cours de français. » 
• « Sur le mur? » 
• « Vu en classe. » (Le participant suggère tout de même une mauvaise réponse.) 
• « Emploi familier sans solution de remplacement dans les deux dictionnaires. » 
• « Donne plusieurs exemples dans le PR, mais Usito explique 2 façons de le dire : s’accoter 
ou s’appuyer. »  























































… tolérer… (5) 
 
… endurer… (10) 
 




























5   (2) 
 
• Me semble 
correct. 















Remarques • « Mieux expliqué dans le PR. » 
• « Familier. » 
• « Pas clair si le terme est approprié. » 


















































Syntaxe v. tr. indir. et intr.  
… à sa mère… (13) 
 
… appelle… (7) 
… appele… (3) 

































8   (7) (1) 
Remarques • « Verbe transitif indirect. » (Remarque qui accompagne une correction effectuée sans 
recours aux ouvrages de référence.) 
 
• « L’information n’est pas claire dans les ouvrages. » (Remarque qui accompagne une 
correction effectuée sans recours aux ouvrages de référence.) 
 
• « Dictionnaires confirment mon choix. » (Remarque qui accompagne une correction 
effectuée sans recours aux ouvrages de référence; toutefois, le participant n’a pas la bonne 
réponse.) 
 
• « Facile à trouver. » (Toutefois, le participant n’a pas la bonne réponse.) 
 
• « Usito (à quelqu’un) » X 3 
 
• « PR (téléphoner à) X 2 


















































Phonétique [‘]  

































1    (1) 
Remarques • « L’emploi du "bel" m’était suspect. » 
• « Nom masculin selon les deux dictionnaires. » 
• « Petit mammifère (PR). » 
• « Je crois qu’il est bien écrit, mais les deux ouvrages ne donnaient pas assez 
d’information. » 
• « Nom masculin : petit mammifère. » 
• « Défini, animal mâle. » 
16. Le bel hérisson, auquel toute la famille s’était attachée, avait été pris au piège 

















































Phonétique [‘] NON. (9) OUI. (20) 
 
 
























6   (3) (3) 
Remarques • « Les dictionnaires ne font pas mention des h muets ou aspirés. Je ne le trouve pas. » 
• « C’est au pluriel. » 
• « Non, par déduction. » 
• « Nous pouvons l’employer au pluriel, donc aucune faute. » 
• « PR nous le dit dans la prononciation. » 
• « L’information n’est pas disponible. » x 2 
• « Aucune information. » X 3 
• « Non, car c’est un h muet. Vu dans le cours. » 












20 J’ai conservé l’orthographe proposée par les participantes ou participants même si les définitions 
fournies correspondent plutôt à bâiller.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      
 
• « Bayer20 beaucoup et longtemps. » 
• « Bayer fort et longtemps. » (2) 
• « Bayer sans arrêt. » 
• « Bayer la bouche grande ouverte. » (2) 
• « Bayer de manière exagérée. » 
• « Bayer excessivement. » 
• « Bayer à tout bout de champ. » 
• « Action d’un bayement prolongé et profond. » 
• « Garder la bouche ouverte pendant 2 à 3 secondes. » 
• « Être très fatigué. » (3) 
• « Être fatigué. » 
• « Être fatigué, faire l’action de bayer souvent. » 
• « Être fatigué, bayer. » 
• « Être fatigué, perdre son temps. » 
• « Être fatigué, dans la lune. » 
• « Bayer vers le ciel. » 
• « Bayer en faisant du bruit. » 
• « Perdre sa concentration. » 
• « Tenter d’obtenir la pitié de quelqu’un. » 
• « Regarder les corneilles. » 
• « Ne pas porter attention. » 
• « Ne pas être attentif et être dans sa tête à penser à autre chose. » 
• « Je l’ignore. » (7) 






*Deux participantes ou participants n’ont pas eu le temps de répondre à cette question. 
  
18. Sans consulter l’article en lien, donnez une définition sommaire de l’expression 









21 Les passages surlignés correspondent aux modifications apportées aux définitions d’Usito et du 
PR par les participants.  
 
• « Perdre son temps, rêvasser. » 
• « Perdre son temps à regarder en l’air niaisement, rêvasser. » (5) 
• « Perdre son temps en rêvassant. » 
• « Perdre son temps à regarder en l’air niaisement. » (4) 
• « Perdre son temps en21 regardant en l’air niaisement. » (7) 
• « Perdre son temps en regardant en l’air niaisement, rêvasser. » 
• « Perdre son temps en regardant en l’air. » 
• « Perdre son temps à regarder en l’air. » 
• « Perdre son temps. » (2) 
• « Perdre son temps, niaiser. » 
• « Perdre son temps à rêver. » 
• « Prendre le temps de bayer. » 
• « Ne pas être concentré à la tâche, être dans la lune. » 
• « Rêver et perdre son temps en regardant dans les airs. » 
• « Rêvasser, perdre son temps à regarder en l’air. » 
• « Rêvasser. » 
• « Rêvasser en restant la bouche ouverte. » 
• « Rester la bouche ouverte. » 












*Deux participantes ou participants n’ont pas eu le temps de répondre à cette question. 
 
18.  



































S/O Syntaxe  OUI. (24) NON. (7) 
 
 


















1   (1)  
Remarques • « Oui, c’est inscrit dans le PR "verbe pronominal" ainsi que dans Usito. » 
• « On ne peut pas dire j’entraide, tu entraides, il entraide… » 
• « Oui. Usito = s’emploie en tout temps avec un pronom réfléchi. » 
• « Usito en fait un peu mention, mais il faut quand même déduire. » 
• « Non, cependant, pas mentionné dans les deux documents. » 
• « Selon le PR, il est un verbe pronominal. » 
• « Il s’agit d’un verbe qui s’accorde seulement avec "on". » 
19. S’entraider est-il un verbe essentiellement pronominal, c’est-à dire un verbe qui 
n’existe pas sans son pronom? 
